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PRÓLOGO 


Las transformaciones educativas actuales obligan a reconceptualizar 
los planicam ientos didácticos. por lo que estamos asistiendo a un profundo 
debate teórico en torno al campo de la intervención docente y de las estra- 
tegias metodológicas que la sustentan, Precisamente. este trabajo de Ceci- 
Ma Bixio contribuye de manera sustantiva a clarificar estas cuestiones. Como 
ella se pregunta: “¿Qué sostiene la posibilidad de aprender y enseñar en 
una institución educativa? Con seguridad no es la "ingenieria didáctica", 
puesto que no se trata de asegurar un vinculo subjetivante (como lo es el 
vinculo educativo) a partir de un armazón de hormigón armado. metales y 
maderas, arena o cal. En todo caso. puentes, túneles, edificios. Autopistas 
sobre las 


ic se puede transitar. desplazarse, comun 


arse. siempre y cuando 
antes, haya algo que nos mueva a transitarlo, atravesarlo, introducirnos ci 

li siempre y cuando haya algo o alguien del otro lado del puente que nos 
espera, que nos busca, que nos requiere, si 


mpre y cuando algo o alguien 
aliene desde la otra punta” Nos está hablando de un vinculo tiene que 
ver con lo humano, con lo subjetivo, y no solamente con condiciones tèc- 
nicas, Su planteo nos rem ite a una didáctica para entender tanto los proce- 
sos de enseñar como los de aprender, y a la vez articula un modo de enten- 
der a los sujetos involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje y 
a los lazos institucionales que los relacionan 


El lector encontrará precisiones 


n torno al lugar de las estrategias. 
didácticas en el campo del propio proceso de enseñanza-aprendizaje en 
sus dimensiones cognoscitivas, comunicacionales e intersubjetivas. Tal 
como lo expresa la autora: “Creemos ... que no es posible pensar nuevas 
metodologías sin cuidar de expresar previamente cómo entendemos... (las) 


interacciones y. en el marco de las mismas situar las estrategias docen- 
tes.” En el texto se realiza un minucioso aná 
que sc pon 


is de los múltiples factores 
nen juego en los procesos de enseñar y aprender en la escuela, 
ea los que se incluyen tanto las expectativas, deseos y esquemas referenciales 


cognoscitivos y socio-afectivos, como asi también las pautas de comporta 
miento social, el curriculum y la planificación del docente en la que da 


cuenta de las estrategias didácticas, las intervenciones docentes; y la con- 


signa junto al material de apoyo a la arca, 


Como el destinatario es el docente que trabaja con alumnos, se apor. 
tan cantidades de propuestas que van desde la consideración de “ayudas 
hasta el desarrollo de “procesos metacognitivos 
pS 
educativos andamiados, tutelares. pero centrados en el desarrollo y la ex 
periencia de los alumnos y a los modos en que los propios alumnos entien- 
den y abordan sus procesos de aprendizaje, segun estrategias superficiales 
oen profundidad, que otorgan diferentes posibilidades de significatividad 
a los contenidos escolares. Encontramos ejemplos de ayudas pedagógicas 
y de modos posibles de solicitarlas, como así también las condiciones mi- 
nimas que deben reunir unas y otras para que el proceso de enseñanza- 
aprendizaje pueda darse de la mejor manera posible. En este sentido, dos 
problemas básicos. que están íntimamente articulados 
son trabajados: los modos y criterios de play 
alumnos (sus resultados y procesos de aprendizaje) y del docente, 


sentrados en una pers: 


va constructivista e interaccionista. Es decir, se proponen procesos 


on éste, también 


icación y evaluación, de los 


trategías didácticas y el contexto institucional en el que trabaj 


Un aspecto a destacar de esta propuesta es la consideración del es- 


pacio colectivo a partir del cual el docente desarrolla sus estrategias de 


intervención. Espacio socialment 
pro que se ajusta dialécticam ente a las 
necesidades particulares de cada alumno, para operar en la tensión subjeti- 
vo/colectivo, posibilitando alcanzar niveles cada vez más evolucionados 
de desarrollo. “Hay un contexto fisico y simbólico compartido. Ambos 
contextos imponen ciertas limitaciones, otorgan determinadas posibilida- 
des y alientan ciertos comportamientos. Se trata de un universo de signos 
lingüísticos y no lingúisticos, que permiten fundamentalmente, compartir 
significaciones, intenciones y modos de actuar peculiares en función de 
cada tarea escolar que se propone. Es la cultura escolar la que se pone en 
juego en ese espacio semiótica grupal. 


ido en el que se producen los 


sos de enseñanza y aprendizaje 


se imbrica con los elementos 
propios de las culturas que portan cada uno de los miembros. En el aula se 
producen, entonces, múltiples intercambios socioculturales, los que son 


procesados tanto por los docentes como por los alumnos, entendidos a 
éstos como miembros de una institución, que comparten ciertos códigos y 
pautas, cierta historia y ciertos saberes. por lo que sus comportamientos. 
incluso los que podrían definirse estrictamente como individuales. son lei- 
dos. desde esta perspectiva como comportamientos cok 

por lo institucional ^ 


vos atravesados 


Se trata de una propuesta que nos invita a reflexionar tanto sobre lo 
sustantivo de la tarea de enseñar como sobre la responsabilidad social que 
ello implica, de modo de ir articulando sentidos y significados 


Fernando Avendaño 


NTRODUCCIÓN 


La escuela y la educación © 


¿Qué sostiene la posibilidad de aprender y enseñar en una institu- 
ción educativa? Con seguridad no es la "ingeniería " ' didáctica”, puesto 
que no se trata de asegurar un vinculo subjetivante (como lo es el vínculo 
educativo) a partir de un armazón de hormigón armado, metales y made- 
ras. arena o cal. En todo caso, puentes, túneles, edificios, Autopistas sobre 
las que se puede transitar, desplazarse. comunicarse, siempre y cuando 
antes. haya algo que nos mueva a transitarlo, atravesarlo. introducirnos en 
él: siempre y cuando haya algo o alguien del otro lado del puente que nos 
espera, que nos busca. que nos requiere: siempre y cuando algo o alguien 
aliente desde la otra punta 


Entonces, se nos hace necesario suponer que el vínculo tiene que 
ver con lo humano, con lo subjetivo, y ya no meramente con condiciones 
técnicas, metodológicas; en todo caso, si con lo didáctico, menos técnico y 
más integrador que una "ingenieria". Una didáctica, que a la vez que nos 
remite a criterios pedagógicos. nos remite también a un modo de entender 
a los sujetos involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje y a los 
lazos institucionales que los relacionan. 


Entendemos a la escuela como contexto educativo en el que la cul- 
tura actúa a través de el como mediadora del desarrollo socio-cogniti. > 
(Cf. Cole, 1984), Se trata de un contexto tanto fisico como socio-cultural 
que importa determinadas prácticas socio - institucionales que "marcan" 
los procesos de enseñanza aprendizaje y los conocimientos que alli se cons- 
truyen. 


LA ESCUELA 
ES 
UN CONTEXTO FÍSICO Y SOCIAL 


CUYAS PRÁCTICAS 
“MARCAN” 
LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA - APRENDIZAJE. 


Este capítulo es una reelaboración de distintos articulos ya publicados 
Técnica, automatismo. mecánica, mecanización: nombre poco feli? para algo tun 
complejo y rico. tan humano. 
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complejo y rico. tan humana 


Alli se da el proceso de enseñanza y aprendizaje que a su vez impli- 
los procesos interdependientes que tienen características diferentes y 
cificas, pero que no pueden pensarse separadamente: Enseñar y A pren- 
der, Se trata. en todo caso. de un proceso en el que reconocemos dos di- 
mensiones. Sucede. sin embargo. que para poder comprenderlo en toda su 
magnitud. y. gencralmente atendiendo las consabidas razones didácticas. 
lo dividimos y analizamos. ora uno. ora otro. Algunos ejemplos de análisis 
interdependientes de ambos procesos han sido realizados tomando uno o 
dos aspectos. pero se nos hace sumamente dificil intentar una aproxim. 
ción completa y simultánea a todos los aspectos complejos que intervie- 
nen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, (cf. BIXIO. 1997.3 ) 


Las supuestas razones didácticas a las que hacemos referencia, no 
siempre son tan didácticas ni tan justificadas. Las más de las veces nos 
llevan a una simplificación de un proceso complejo, dadas las dificultades 
para llegar a realizar tuado el proceso analítico, 


a síntesis luego de e 


Las investigaciones de la escuela de Ginebra (J. Piaget y colaborado- 
res). conocidas como Psicología Genética, y más actualmente los trabajos 
de E. Ferreiro y su equipo sobre la psicogénesis de la lengua escrita, han 
sido objeto de múltiples intentos de aplicación. con miras a introducir trans- 
formaciones curriculares en la escuela. 


El psicologismo con el que se ha impregnado a la educación al pre- 
tender resolver los problemas de la enseñanza y el aprendizaje con pro- 
puestas que son conclusiones de investigaciones psicológicas básicas. rea- 
lizadas fuera del contexto. institucional escolar, no sólo que ha. distor- 
sionado la teoria psicoxenética al pretender transformarla en una “Psicolo 
pia de la Enseñanza”. sino. que. inclu ologismo ha culminado 
en algunos casos en el desprecio de la tarea educativa del docente y de la 
misma ped 


vo. este psi 


gia 


Se advirtió que dicha teoria tiene un amplio valor heurístico respec 

to a la problemática del aprendizaje. Pero no en todos los casos se tuvo en 
cuenta que por mucho material que nos aporten las investigaciones psico. 
logicas y por excelente que sea la calidad de éstas. no nos evitan el trabaj 

de tener que construir, a partir de lav investigaciones pertinentes, las 
estrategias didüctica-pedagógicus que la psicologia no puede proporcionar. 
Por el contrario. nos obliga a hacerlo 


En este sentido. E. Ferreiro afirma que “aun hay mucho que discutir 
para construir ui 


liernativa pedagógica coherente con el conocimiento 


psicológico del niño, con el compromiso ideológico asumido y tomando 
en consideración las tradiciones educativas de cada país y/o región. Esta 
n debe ser una construcción colectiva, como cualquier cons 
trucción de un conocimiento social" (FERREIRO, E. 1989- pág. 14) 


Al intentar implementar los resultados de estas investigaciones psi- 
cológicas básicas, se produce de manera casi ineluctable una suerte de 
distorsión que nos alerta acerca de la necesidad de indagar las relaciones 
entre el conocimiento pedagógico, la practica educativa y la innovación 
que se desea implementar. Para ello debemos realizar la evaluación, el 
seguimiento de la experiencia; seleccionar la información relevante, inter- 
pretarla adecuadamente a la luz de los objetivos propuestos, deducir las 
recomendaciones propicias para rectificar la acción en caso de considerar- 
lo pertinente, y luego presentar esos datos de manera tal que puedan 
retroalimentar la práctica 


a- La psicología investigó los procesos de aprendizaje en contextos no 
escolares. Tanto los psicólogos cognitivistas, como los conductistas o 
guestaltistas, realizaron sus investigaciones acerca de los procesos de 
aprendizaje en laboratorios, cn situaciones experimentales, no en las 
aulas, no en las escuelas 


b- Al conocer cómo se aprende, se creyé que se podía sin más inferir 
de alli la metodologia de enseñanza adecuada. Pero el conoser los pro~ 
cesos cognoscitivos puestos en juego en los procesos de conocimien- 
105, no nos autoriza a realizar deducciones acerca de cómo guiar ese 
proceso desde fuera 


c- Los resultados acerca de cómo se aprende. y sus consecuentes indi- 
caciones acerca de cómo enseñar, se han rraspo/ado al aula, sin inves- 
tigaciones que atiendan cómo se modifica el proceso de enseñanza- 
aprendizaje al darse en situación, en una institución con pautas, a su 
vez, que regulan también los procesos de enseñanza-aprendizaje. Por- 
que es casi una simpleza decirlo, pero nadie enseña (ni aprende) de la 
misma manera en diferentes instituciones; cada ins 


ución impone mo- 
dalidades peculiares a la práctica docente, y también regula de manera. 
diferente los com portamientos de los alumnos. 


Se hace imprescindible, por tanto, elaborar proyectos de investiga- 
ción educativa que contemplen no sólo los procesos de aprendizaje de los 
alumnos, sino también los de los maestros; no sólo las actividades de los 
niños, sino también las de los docentes: no sólo las caracteristicas del co- 
nocimiento infantil, sino también las del conocimiento pedagógico. 


El conocimiento pedagógico no es algo que se aprenda cursando 
estudios docentes. el sitio donde se aprende a ser maestro es la escuela. el 
aula. Un grupo de disciplinas cientificas colabora en la conformación del 
conocimiento pedagógico. pero éste no termina de ser ni una ciencia ni un 
arte en sentido estricto, ni deja tampoco de serlo, en sentido amplio. No es 
sinónimo de pedagogía. puesto que es un tipo de conocimiento que les 
pertenece a los maestros en forma exclusiva, y no a los cientistas de la 
educación ni a los investigadores. Es. -como señala Woods (1987)- pro- 
dueto de una práctica apoyada en “certezas abiertas” e “imperfecciones 
cerradas” 


Es el conocimiento lo que al mismo tiempo informa y constituye la 
acción práctica de enseñar. Esto lleva implicito algo más que efectividad 
en la “tarca”, incluye también todas las circunstancias que rodean la tarea 


Este conocimiento asume una serie de características: 


© Es sintético 
© Noes conciente ni de fàcil explicitación. 
e Implica una "certeza abierta": con poco margen para la duda y la 


reflexión a priori 


© Fs. de alguna manera, estrat 


gico. puesto que le permite contar 
con un cierto esquema flexible de seguridades g 
reducir las inseguridades que encu 


rales eon las cuales 


atra diariamente en el desempeño del 
rol. merced a las presiones y expectativas que dicho desempeño deman- 
da. a saber, la toma de decisiones y medidas apropiadas sobre la marcha 


© Implicatambién una “imperfección cerrada”. dado que las situacio- 


nes a las que el maestro se enfrenta están contextuados en función de múl- 
fiples factores que no son estables. sino por el contrario, se encuentran en 
permanente cambio. y son prácticamente imposibles de conocerlos en su 


16 


es adi 
able, que la habilidad del maestro se eva- 


totalidad, y por ende. de prever accio 
siendo entonces frecuente y espes 


cuadas para cada uno de ellos, 


lúe en la mayor parte de los casos, por su habilidad para realizar conjetu- 
ras. (Cf. WOODS. 1987) 


En cuanto a lo que el maestro aprende en el aula, éste es un aspecto 
Fundamental sobre el cual sabemos aún muy poco. (...) Cuando decimos 
que el maestro construye el conocimiento, debemos pensar que se trata de 
una persona que tiene mucha información y muchos esquemas interpretati- 
vos pero que probablemente tiene una gran inseguridad." (PONTECORVO 


en: Ferreiro, E. 1989. pág. 48) 


“Sin embargo, es su. 


ena pa saber, cómo 
todos estos factores se reúnen y llegan a operar en problemas particulares- 
lo que los convierte en conocimiento pedagógico". (WOODS. 1987) 


Esta transformae: 


n que soportan las teorías, al ser puestas en prác- 
tica (en este caso, utilizadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje es 
colar). es lo que denominamos estrategias didácticas, 


Las estrategías didácticas son “certezas abierta: 
que están implicadas en el conocimiento pedagógico 


En Psicologia y Pedagogía, Piaget señala que los innovadores en 
pedagogía no fueron educadores de oficio y se pregunta por qué, la peda- 
gogia es en tan escasa medida. obra de los educadores. “El problema ge- 
neral, dice, es el de comprender por qué, la inmensa cohorte de educadores 
que trabajan en todo el mundo con tanto ardor y. en general, competencia, 
no engendra una elite de investigadores que hagan de la pedagogía una 
disciplina científica y viva de la misma manera que todas las disciplinas 
aplicadas participan a la vez del arte y de la ciencia" (PIAGET. 1969) 


Los resultados de las investigaciones educativas suelen estar aleja- 
dos no del interés del maestro, sino de la práctica del maestro. No siempre 
están orientadas de manera tal que el interés teórico de la investigación y 


- Intervención de Clotilde P 
'- El sebrayado es muestro 


iecarvo Citado en FERREIRO, E. 1949 


el interés práctico del docente, sean conflue 


Son los docentes quienes tienen en sus manos la posibilidad de mo- 
dificar las prácticas escolares y. por tanto. gran parte de la decisión acerca 
de la pertinencia de un estudio determinado para la resolución de ciertos 
problemas constantes en los procesos de enseñanza-aprendizaje, Hay un 
conjunto de problemas y temáticas que hoy preocupan a los actores direc- 
tamente involucrados en los procesos educativos, y que no son tratados 
por las investigaciones educativas 


Hay consenso en reconocer que, pese a la vasta producción de traba- 
jos, monografías, investigaciones y ensayos que se realizan. se registra 
una muy baja incidencia de éstos en la transformación de la realidad edu- 
cativa. y las cuestiones arriba señaladas ayudan a explicar en parte este 


o impacto que las investigaciones educativas han tenido y tienen en 


En consecuencia, es indispensable que se preste atención al modo 
como la investigación se relaciona con la práctica, y a las posibilidades 
que tienen docentes e investigadores para entablar un diálogo fecundo y 
enriquecedor para ambos: creando instancias de articulación entre el cono- 
cimiento generado por la invest 


ación y el conocimiento generado por la 


práctica docente; entre el conoci 


nógico, entendiendo que las estrategias de 


niento científico y el conocimiento peda- 


nschanza que el docente utili- 
za, dependen tanto de sus representacio 
ñanza-aprendizaje, construidas a lo largo de su práctica. como del marco 


conceptual que pueda sostener 


s acerca de los procesos de ens 


Nos dirigi 


su accionar, de los fundam 


nos a un docente interesado en el análisis permanente de 


tos de su práctica como asi también de las 


en dichas acciones en sus alumnos. Con este texto 
tos docentes con el objetivo de alentar y apoyar su 
labor como profesionales reflexivos. 


as que ti 


deseamos llegar a 


CAPÍTULO UNO 


Las interacciones en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje 


El proceso educativo es un proceso de construcción de subjetividad. 


porque se trata de un proceso en el que se inserta al sujeto en la cultura. 


se lo hace desde v 
es de un proceso de educación formal, se espera que ese sujeto e 
se introduzca en vericuetos cada vez más complejos de esa cultura, que en 
el proceso educativo informal no siempre puede alcanzarse. 


à peculiar cultura: la escolar. Cuando de lo que se trata 


'olarizado 


El proceso de educación formal tiene por objeto la formación de un 
sujeto critico, adaptado activamente a su sociedad y en condiciones de 


l- construir nuevos saberes y conocimientos que permitan mejorar o 
acrecentar los ya construidos por su cultura. 


2- utilizar los saberes y conocimientos construidos para resolver los 


nuevos problemas que su medio social le presenta (políticos, económi 


cos, de salud, de vivienda, etc.) 


3- convivir con sus semejantes en un marco de tolerancia, solidari- 
dad. cuidado mutuo y respeto. 


La educación es un proceso de enseñanza-aprendizaje de saberes 
(saber construir nuevos conocimientos, saber aprender, saber hacer, saber 
convivir cooperativa y democráticamente) y de conocimientos (informa- 
ción, conceptos, procedimientos, modos de comportamiento social). 


Los procesos de enseñanza se sostienen en el concepto de ayuda 
contingente o ayuda justa. Este concepto supone que cada alumno requie- 
re una intervención pedagógica diferente en cada momento del proceso de 
aprendizaje, entendiendo que cada sujeto tiene un proceso de desarrollo 
individual y único. aunque la construcción de dicho desarrollo sea social e 


interactiva. Por lo tanto no se sigue un método estructurado y secuenciado 


de pasos fijos a pri 


sino que se estructura un conjunto de acciones edu- 
cativas y estrategias didácticas sobre la base de las peculiaridades de los 
alumnos 


Se parte de considerar que la actividad del alumno es base funda- 
mental para el aprendizaje. La acción del docente es establecer esquemas 
básicos sobre la base de los cuales los alumnos exploran, observan y re- 
construyen los conocimient 


s. La información se va articulando con las 


propias acciones cogniti 


de los alumnos. Esta información reconoce 


diferentes fuentes, entre las cuales des 


'acamos al docente como un "infor- 


lave" para el alumno, no sólo porque cuenta con la información 
que el alumno requiere, sino fundamentalmente, porque sabe cuál es la 
información relevante para dar en cada oportunidad. según sea la dificul- 
tad que observa, o sepün scan su 


propios objetivos en relación a la activi- 
dad que están realizando los alumnos. Los compañeros son también, en 
este sentidos informantes. como así también los textos u otros materiales 
que estén a disposición en el aula. Dan información tanto acerca de con 

plos como de procedimientos, con lo que. procedimientos y conceptos 
forman 


n todo significativo en el que ambos son contenidos de aprendi- 


De lo señalado, surgen diferentes y simultáneos procesos de 
interacción. que van conformando el proceso de enseñanza aprendizaje en 
el aula 


% Interacción docente - alumnos. interacción sosio-cognitiva 


Ln 


n alumnos - alumnos: interacción socio-cognitiva 
fo Interacciónalumno - objeto de conocimiento: interacción cognitiva 


* intera 


ión alumno- alumnos - objeto de conocimiento - do 
contexto: interacción contextual 


A estas interacciones las podemos clasificar en cuatro grandes gru- 
P 


Y Interacción cognitiva: Las teorias que se apoyan en la interacción 
cognitiva para dar cuenta de los procesos de enseñanza-aprendizaje. resal- 
tan los aspectos prescriptivos de la enseñanza de contenidos y procedi- 
mientos. 


En este grupo encontramos los llamados modelos 
cognitivistas y neoptagetianos que sostienen que de la teo- 
ria del desarrollo intelectual piagetiano se derivan una se- 
rie de implicaciones especificas referidas a la enseñanza 
Asi, en cada uno de los estadios del desarrollo aparecen 
estrategias cognitivas progresivamente más complejas y que 
dependen de las interacciones cognitivas que el sujeto rea- 
liza con los obietos de conocimiento. Las propuestas se 
complejizan al tomar en cuenta las interacciones socio- 
cognitivas (las que se dan entre los sujetos ca el momento 
de discutir ideas, conclusiones e hipótesis de trabajo) como 


decisivas en las producciones a las que se arribe. 


% Interacción socio-cognitiva docente-alumna: Las teorías que se 
apoyan en la interacción social para dar cuenta del proceso de enseñanza- 
aprendizaje toman. algu 


de ellas. la concepción vigotsk yana que sostic- 
me que dicho proceso es la resultante del intercambio entre profesor y alum- 
no, destacando el papel del primero como sostén y apoyo teniendo en cuenta 
que debe consiru 

(pP) 


sc a partir del concepto de zona de desarrollo próximo 


Vigotsky asegura que lo que un niño puede hacer hoy con 
ayuda. mañana podrá real 


arlo solo. dado que e! adulto, con 


s, sostiene, ayuda al logro de muchas accio- 
nes que sin ese sostén no seria posible, Es una ayuda que seda 
tanto en el plano motor como psicológico, Esta interacción 
entre el adulto y el nito tiene lugar en un es 
que Vigotsk 


acio virtual al 


Genovard y Gotzers (1990) proponen ttes grupos. a dicha clasificación le agregamos 
las interacciones alumne-alumso, con lo que hablamos de cuatro grupos. 


Y Interacción socio-cognitiva alumno-alumno: Aprender a apren- 
der con otros, implica afrontar procesos de esclarecimiento, ya sea en lo 
relativo a una materia de estudio como a las dificultades y problemas que 
dicho trabajo genera, En el aprendizaje grupal entran en juego, 


dialécticamente, la 


mación y la emoción (rechazo, atracción, afectivi 
producción de nuevas situaciones, planteamiento de 
» formas de solución de problemas. 


d). para obtener | 


Rescatar las relaciones de los alumnos entre sí, en el aula 
para la resolución de las tareas de aprendizaje, implica mo- 
dificar la vieja idea de que las relaciones entre pares per- 


turban el desai 


ollo de la clase y que, por lo tanto, deben 
ser restringidas y de ser posible, eliminadas. La perspecti- 
va sobre la que trabajamos, argumenta a favor de las 
interacciones 


mre pares, entendiendo que entre ellos se 
produce una influencia educativa importante y enriquece- 


dora de los procesos de construcción de conocimientos 


teorias que toman el contexto como un factor 
decisivo en el proceso de euseñanza-aprendizaje atienden a las interacciones 
de los sujetos en Función de las condiciones del entorno, se entiende que el 
contexto de la clase está incluido en contextos mayores: la escuela, la co- 
munidad. la familia, etc. Según estas teorías. lo que sucede en el aula no es 
ajeno a lo que sucede en el contexto global donde ella se produce, diferen- 
ciando contextos fisicos (organización y distribución del espacio y del tiem- 
po). contextos tecnológicos (dispositivos y recursos) y contextos socio- 
culturales (pautas. reglas y costumbres) 


Siguiendo a Genovard y Gotzens (1990) entendemos por 
comertos: “los entornos, condicion 
vidades 


situaciones y acti- 


n los que, y a partir de los cuales. se desarrolla el 
proceso instruecional”. En la triada profesor - alumno - 
contenido. se producen una interacciones que su 


gen a pro- 


pósito de: “un entorno fisico especifico, una distribución 


nereta del grupo clase, el tiempo determinado que se in- 
vierte en una tarea, un método concreto que se uiiliza para 
llevar a cabo la instrucción o una actividad específica del 
profesor dirigida a conseguir los objetivos instruccionales 


» 


propuestos. Todos ellos constituyen ejemplos de lo que se 
denomina contextos." (p.322) 


La interacción educativa se nos presenta como una acción simultá- 
nea y recíproca de dos o más protagonistas en contextos 
institucionales determinados, en torno a contenidos de aprendiza- 


je que implican a su vez unas determinadas tareas, con el objetivo 
de lograr determinados fines e incluye componentes 
comunicacionales, intencionales y contextuales (fisicos, tecnológ; 
cos y socioculturales). 


STRA PROPUI 


STA 


Proponemos, para pensar las interacciones en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, l iguientes aspectos: 


*  Lasinteracciones cognitivas que cada alumno realiza con los obje- 
tos de conocimiento que el docente le presenta. según está pautado en el 


curriculum escolar y planificado en la programación anual del docente 


Para ello atendemos a las interacciones que el alumno 
realiza con el docente y con sus compañeros. en función 
de las consignas que el docente utiliza para guiar el proce- 
so de aprendizaje de los alumnos. A su vez. entendemos 
que estas interacciones se dan en el mareo de una situa- 
ción áulica que está enmarcada en pautas institucionales 
que dependen de un Sistema Educativo y de u 
que se comparte con la comunidad. 


a cultura 


* La consigna que el docente presenta para el trabajo, puede ser más o 
menos cerrada, y por tanto. más o menos facilitadora de la construcción de 
conocimientos por parte del alumno 


Una consigna que estipula de manera taxativa los conteni- 
dos a trabajar, los modos como se llevará a cabo la tarea, 


los materiales que se habrán de usar. los tiempos y cspa- 
cios que se utilizarán para su realiza 
que deja poco espacio para que el alumno tome decisiones 
acerca de su proceso de aprendizaje. Esto no 
pensemos en un modelo Ja, 
or 


^. es una consigna 


nifica que 


ze-faire que no da ninguna 


entación. Es de suponer que el docente decidirá en cada 
caso dónde abre la consigna, cuál o cuáles son los aspectos 


que dejará sin pautar de acuerdo a sus objetivos educacio- 
nales. 


© A su vez, estas interacciones cognitivas, socio-cognitivas y 
socioculturales están orientadas por lo ^ 
individuale: 


tereses, intenciones y necesidades 
i grupales e institucionales. las que abarcan una amplia gama 


© La representación que tiene el profesor de sus alumnos orientará su 


conducta y acciones. entendiendo la eficacia que tiene el llamado “efecto 
Pigmalión" o “profecia autocumplida”. Esta representación provoca tam- 
bién un determinado efecto recíproco en las representaciones de los alum- 
nos respecto de sus profesores, esto es las con 
ellos tiene de su propi 
tativas asoc 


ppciones que cada uno de 
fol y del rol del otro, como así también las expec- 
alos mismos 


“La representación que tiene el profesor de sus alumnos, 
lo que piensa y espera de ellos. las intenciones y capacid 
des que les atribuy 


e. no sólo es un filiro que le lleva a in- 
terpretar de una u otra forma lo que hacen, a valorar de uno 


u otro modo los aprendizajes que realizan, a reaccionar de 
forma diferente ante sus progresos y dificultades, sino que 
puede llogar incluso en ocasiones a modificar el comporta- 
miento real de los alumnos en la dirección de las expecta- 

vas asociadas con dicha representación” (Coll y Miras 
1990) 


Por otra parte, los materiales cn los que el docente apoya su trabajo 
de enseñanza, orientación y ajuste del proceso de aprendizaje, en tanto 
contexto tecnológico, son mediadores simbólicos y materiales en este pro- 


ceso de enseñar y aprender. 


Para Vigotsky existen apoyos externos que son los que le 
permiten al sujeto aprender, modificar comportamientos y 
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construir conceptos, Estos apoyos externos son instrumen- 
los psicológicos de representación o mediación, porque per- 
miten mediar un estímulo y representarlo en otro tiempo o 
en otro espacio. La mediación instrumental se articula con 
otro proceso que es, en definitiva, el que la posibilita: la 
mediación social 


© Un aspecto de gran importancia lo constituyen las interacciones 
alumno-alumno y que tienden a la construcción de aprendizajes cada vez 
más autónomos. El aprendizaje significativo se nutre de la actividad social 
y la experiencia compartida, pudiendo ser la colaboración entre pares ex- 
plicita o implicita. Estas experiencias compartidas de aprendizaje otorgan 
un lugar destacado a los conflictos cognitivos. las controversias concep- 
tuales y a las ayudas que entre los pares puedan darse en el transcurso de la 
resolución de las tareas escolares. De todas maneras no cualquier interacción 
tiene valor educativo. No alcanza con proponer la interacción, hay que 
orga 
rables. 

Hay tres (3) tipos de actividades grupales (Cf. Coll, 1990) 


zar estas actividades grupales de manera que los efectos sean favo- 


1) Cooperativas: Cada uno de los miembros puede alca 


zar su objetivo si los otros alcanzan los suyos, 2) Compe- 
titivas: Cada uno de los miembros puede alcanzar su obje- 
tivo si los otros NO alcanzan los suyos. 3) Individualista: 
Cada uno de los miembros puede alcanzar su objetivo de 
manera totalmente independiente de los otros, sin que sea 
importante qué resultado obtuvieron los demás miembros 
del grupo. De los tres tipos de organización de las acti- 
vidades grupales, la organización cooperativa posibilita: 


* blecer relaciones positivas entre los alumnos. 

* Establecer sentimientos recíprocos de obligación y 
ayuda 

* Mejorar el rendimiento y la productividad de los par 
ticipantes 

* — Meierar los procesos de formación de conceptos y 
de resolución de problemas 

* Realizar producciones más completas, correctas y 


detallada 


. puesto que la codificación se elabora pen 
sando que debe ser entendida por otra persona. 


* — Mejorar las actividades, dado que obliga a los miem 
bros a explicitarlas y coordinarlas 

* Establecer un sentido de la responsabilidad, compar 
tido por todo el grupo. 


Solo 


las tareas mecánicas, las situaciones cooperativas 
no son superiores a las competitivas o individualistas. 


%  Agregamos, por último. la implicancia de las coordinaciones so- 
ciales en la construcción de los objetos de conocimiento. Citamos, a ma- 
nera de explicación, una pregunta a la que responde Rijsman, acerca del 


valor de la coordinación social en la construcción de objetos significantes 


“¿Cómo está implicada la coordinación social de la identi- 
ficación conceptual de los objetos” La respuesta a esta pre- 
gumta es que la identificación conceptual de un objeto cons- 
tituye esencialmente uno referencia simbólica a acciones 
socialmente coordinadas. Los objetos no tienen significa- 
ción fuera de los sujetos, y es la actividad compartida, apun- 
tando a expresar simbólicamente una realidad de manera 
mutuamente comprensible, la que crea la significación del 
objeto. Por supuesto, es posible reproducir individualmen- 
te significaciones de objetos que han sido producidas so- 
cialmente. Por ejemplo. cuando estoy solo en mi escrito- 
rio, puedo fácilmente decir o pensar “esto es una mesa”, 
pero la utilización individual de significaciones no impli- 
ca que la significación tenga un status individual” (p.102) 


Con todo lo expue: 


« queremos llamar la atención del lector res- 
pecto a los mültiples factores que se ponen en juego en los procesos de 
'Ranza - aprendizaje, y por lo tanto. recalcar la imposibilidad de aten- 
der meramente a cuestiones metodológicas a la hora de intentar buscar 
nuevas y mejores maneras de plantear las interacciones que se juegan en el 
aula. Creemos, por nuestra parte, que no es posible pensar nuevas 
metodologías sin cuidar de expresar previamente cómo entendemos estas 
interacciones, y en el marco de las mismas. situar las estrategias docentes 
Por otra parte, estas estrategias docentes serán las que faciliten o no mejo- 
res estrategias de aprendizaje en los alumnos. 


> 


em 


Lo que se pone en juego son expectativas, deseos, esquemas 
referenciales cognoscitivos y socio-afectivos. pautas de comporta- 
miento social, un curriculum mediatitado por las estrategias didácticas 
y las intervenciones docentes: y la consigna junto al material de apo- 
l yo a la tarea. en un determinado contexto físico. 


Ante una situación de resolución de problemas en forma cooperati 
va y conjunta por parte de un grupo de alumnos, las ayudas mutuas que 
pueden brindarse entre si y las que puede brindar el docente, permiten 
superar las dificultades y revisar los errores que se puedan haber cometido, 
con el objetivo de mejorar las resoluciones, Sin embargo no cualquier ayu- 
da tiene el mismo valor 


EJEMPLOS DE MODOS DE SOLICITAR La AYUDAS 


1. Cuando el alumno solicita ayuda de manera imprecisa y vaga (“no 
entiendo, no me sale, no puedo, qué hay que hacer”), la ayuda debe 
orientar primero a reformular la pregunta (“qué es lo que no entendé: 
leiste la consigna, qué dice”). 


Cuando el alumno no puede concretar su pregunta, la ayuda deberá 
ser más amplia y cubrir los entornos del problema, de manera de 
contextualizar significativamente la situación y luego comenzar a 
indagar qué tipo de estrategias se podrían llevar a cabo para su reso- 
lución. ("veamos cuál es la situación, qué es lo que sucede en esta 
situación, qué cosas son las que to dice la situación, qué cosas son 
las que tendrás que averiguar. cómo las podés averiguar. ete.”). 


Cuando el alumno no solicita ayuda y, aunque la resolución del pro- 
blema es errónea, sólo pregunta ¿está bien ^, podemos suponer que 
no tiene ningún criterio construido acerca de cómo evaluar su pro- 
ducción. En ese caso, la ayuda deberá dirigirse al establecimiento de 
criterios autónomos de evaluación (7; Vos creés que está bien? 
¡¿Pensás que puede haber algún error? En cualquier caso ¿Por qué? 
Rospondiste a las preguntas que se hacian”. ¿Cómo hiciste para 
encontrar la respuesta? ¿Era eso lo que se preguntaba? ¿De qué otra 
forma podrias haber hecho?) 


EJEMPLOS DE AYUDAS: 
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Cuando la ayuda que se brinda es muy compleja o está demasiado 
elaborada para las posibilidades de quien la recibe, no hay garantías 
que se la pueda tomar para nuevas situaciones, aunque puede ser 
eficaz en el momento en que se brinda. Sin embargo su eficacia es 
relativa dado que puede suceder que este tipo de ayuda no sea signi- 
ficativa para el alumno que la recibe. 


Cuando la ayuda es muy pobre. la solución será también pobre o 
incompleta, no pudiendo tampoco en ese caso apropiársela para la 
resolución de nuevas situaciones problemáticas, dado que se la ha 
orientado por debajo de las posibilidades y necesidades reales de 
quien la demanda. 


Cuando la ayuda apunta a orienter al alumno en los procesos y sig- 
nificaciones que puso en juego para la resolución del problema, bus- 
cando encontrar entre el alumno y quien otorga la ayuda, el origen 
del error, se llega a la solución correcta del problema, ejercicio o 
actividad y el alumno puede apropiarse de la estrategia para lograr 
en otra situación la auto-corrección y la formulación de mejores pre- 
guntas para solicitar ayuda en el futuro 


Cuando la ayuda consiste meramente en señalar el error y proponer 
una solución, no cumple con su función educativa y aunque mejore 
el resultado no podrá ser tenida en cuenta en próximas ocasiones por 
el alumno. debiendo en cada caso volver a solicitar la misma ayuda. 


Cuando la ayuda consiste en dar una explicación compleja acerca de 
dónde y cómo se equivoco. pero que no se indague con el alumno el 
por qué cometió dicho error, no tiene valor educativo sustantivo. 


CONDICIONES OUE DEBEN REUNIR LAS AYUDAS: 


1 
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Se debe brindar en el momento en que se la solicita, Én este sentido, 
toda corrección del error a posteriori, dificulta la comprensión del 
mismo y no podrá ser tomada en cuenta para contribuir a sus estra- 
tegias posteriores. salvo que el docente reconstruya con el alumno 


el momento en que éste realizó la tarea. De todos modos puede ser 
una estrategia de ayuda con alumnos de ciclos superiores pero difi- 


cil de implementar en los primeros ciclos de la E.G.B. 


Debe ser significativa desde el punto de vista psicológico, 
estar adecuada a las reales necesidades del alumno al que va dirigi- 
da. Debe ser significativa desde el punto de vista lógico, esto es. 


sto es. 


adecuarse al tipo de razonamiento que el alumno está en condicio- 
nes de hacer, lo que implica un nivel de elaboración de la ayuda 
acorde al nivel de dificultad encontrado. 


Debe poder utilizarse, aplicarse, en el mismo momento en que se la 
brinda, de manera de ajustar la ayuda a las contingencias de esa 
situación y garantizar que hava sido relevante para el alumno. 


Debe ser formulada articulando preguntas orientadoras con infor- 
mación puntual y precisa. Las preguntas del tipo ¿por qué hiciste tal 
o cual cosa? pueden ser vividas por el alumno como sancionadoras. 
por la fuerte carga social que tiene. Se recomienda por tanto evitar- 
las y en su lugar indagar de otras maneras, como por ejemplo. 
Contame qué pensaste, ¿qué era lo que querías lograr cuando hiciste 
tal o cual cosa? ¿Cómo fue que se te ocurrió resolverlo de esta ma- 
nera? 


Deben ayudar a los procesos metacognoscitivos, esto es, dar una 
strategias que 
puso en juego en el momento de resolver dicha situación, como asi 
también a las representaciones y emociones que despertó en él dicha 
situación. Para ello se requiere un proceso de reflexión que bien 
puede tener lugar de manera conjunta. como “puesta en común” de 
la clase, al cierre de la actividad. Es un modo de dar cuenta de qué 
aprendimos y cómo lo hicimos. Es también un momento oportuno 
para reflexionar acerca de qué ayudas re 
ron y cuáles fueron re 


oportunidad al alumno para reflexionar acerca de las 


imos, cómo nos las die- 


mente ayudas y cuáles no. Más aún teniendo 
en cuenta que esta propuesta se sostiene en que la ayuda la puede 
brindar tanto un compañero como el docente. 


Las ayudas que van acompañadas no sólo de información verbal 
sino de otros recursos tales como por ejemplo, materiales concretos, 


esquemas, gráficos, ete. que permitan visualizar el probl 


ma y su 
resolución de diferentes maneras, son más seguras de ser significativas 
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y relevantes, dado que hay múltiples apoyos para la misma situación 


7. — Cuando es el docente el que brinda la ayuda, su conocimiento de las 
secuencias lógicas y psicológicas que tiene el aprendizaje que se 
está favoreciendo (sea conceptual o procedimental). es un indicador 
atener en cuenta de manera de graduar la dificultad que el problema 
presenta hasta ajustar la ayuda a la dificultad en el nivel o grado en 
el que se presentó, recorriendo con el alumno el camino secuencial 
hasta el punto donde pueda ser resuelta sin dificultades. Desde allí 
se avanza con la guia, andamiaje, del docente, y se la retira en cl 
momento en que el alumno puede continvar solo. o se la sostiene 
durante el tiempo que sea necesario 


El concepto de ayuda pedagógica, implica obstáculos que hay que 
afrontar, derivados sobre todo de las actitudes individualistas y de depen- 
dencia en la relación pedagógica. El concepto de aprendizaje autónomo. 
equivale aquí a la ya famosa frase que se ha transformado en meta de la 


educación: aprender a aprender. 


Esto no significa un trabajo solitario. a la manera de un Robinson 
Crusoe de la educación. Se trata de resolver con independencia los proble- 
mas y los obstáculos. 


¡cluyendo el ser capaz de solicitar la ayuda adecua- 
da en el momento preciso, orientar con preguntas adecuadas el pedido de 
ayuda, saber dónde en 


ontrar una información o a quién solicitárscla, en 
fin. resolver los problemas con autonomía equ 


vale a trabajar con respo 


sabilidad, independencia y confianza en las propias capacidades 


APRENDIZAJE AUTÓNOMO 
APRENDER A APRENDER 


P di Es 


SÍ ES: APRENDER CON OTROS 
SUPONE: ACTITUDES 
SOLIDARIAS Y COOPERATIVAS 


NO ES: APRENDER SOLO 
NO SUPONE: ACTITUDES 
INDIVIDUALISTAS 


Considerando las diferentes modalidades asumidas con la finalidad 
de generar las estrategias que coadyuven al logro de aprendizajes autóno- 
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mos, haremos referencia a algunas condiciones previas que orientan a nues 
tro criterio dichas estrategias, dado qu 


procedimientos metacognitivos. 


e coadyuvan en la constru 


Los objetos de conocimiento podrán ser construidos como aprendi- 
zajes significativos en la medida en que se articulen sustantiva y no arbi 
trarismente, con un conocimiento marco, general, contextuador del con. 
cepto. la técnica, la teoría, la destreza, etc. Este conoi 
contextuador, no puede ser la teoría ingenua. prev 


¡miento marco, 


à partir de la cual cl 
e las primeras significaciones a los nuevos objetos de cono 
cimiento a ser aprendidos. Implica, más bien, la transformación de la tco 


sujeto impri 


ría precientifica, en 


s aspectos estructurales y sustantivos. El problema 
sigue siendo ¿cómo lograrlo" La respuesta está dada en la manera como 
scamos capaces de orientar la construcción de estrategias de aprendizajes 
autonomos y significativos 


Siguiendo a Ausubel. para que el aprendizaje sca significativo. el 
contenido del mismo ha de ser potencialmente significativo, Para que el 
alumno sea capaz de realizar aprendizajes que, además de significativos. 
sean autónomos, deben darse procedimientos metacognitivos. Para que di- 
chos procedimientos metacognitivos puedan ser utilizados eficazmente por 
los alumnos, éstos ha 


de incorporarse como objetivo de la tarea docente 


Sabemos que lo que un alumno puede hacer y está en condiciones de 
aprender, que llamamos nivel de desarrollo real, depende de dos cuestio: 
nes que no siempre se las tiene en cuenta de mancra simultánea: el estadio 
del desarrollo en el que se encuentra y también de los conocimientos que 
ha construido anteriormente, y forman parte de las destrezas e informacio. 
nes previas, anteriores. Generalmente se ha tenido en cuenta el primer as- 
pecto, esto es, el estadio de desarrollo operatorio en que se encuentra el 
alumno. Tan es así que, como manera de explicar muchos problemas o 
fracasos en los procesos de enseñanza-aprendizaje en jóvenes y adultos, se 
ha acudido a poner en duda el logro real del funcionamiento del pensa- 
miento lógico-formal. En este sentido, es importante diferenciar el desa- 
rrollo real y el desarrollo potencial 


1 concepto de zona de desarrollo próximo y de mediación semió- 
tica de Vigotsky, parecen s 


er mås apropiados que los de nivel operatorio o 
estadio del desarrollo cognitivo, cuando de lo que se trata no es ya de 
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indagar las conductas espontáneas del sujeto, sino más bien de señalar 
cómo intervenir, a partir de procesos de enseñanza-aprendizaje para 
optimizar los procesos del desarrollo natural -como le llama Vigotsky- o 
espontáneo, como le llama Piaget. Los argumentos a favor de una u otra 
postura no están cerrados. Por el contrario, falta mucho aún por indagar y 
discutir. De todos modos, por el momento, y a esta altura de las circunstan- 
cias apoyamos las actitudes que buscan articular posiciones con un criterio 
amplio y serio: puesto que no se trata de hacer adhesiones dogmáticas. ni 
tampoco de lo que se trata es de adherir a una convergencia que no tras- 
ponga el sutil umbral entre el eclecticismo y la «melange» que concibe 
como posible cualquier teoría, en cualquier lugar y de cualquier manera." 
(BIXIO- 1905.2 - pág. 145) 


Como señalan Coll y Solé “la enseñanza puede ser descrita como un 
proceso continuo de negociación de significados. de establecimiento de 
contextos mentales compartidos”, fruto y plataforma a la vez de este pro- 
ceso de negociación, cuyo análisis implica necesariamente tener en cuenta 
el intrincado núcleo de relaciones que se establecen en el aula y las aporta- 


ciones de todos los participantes." El concepto de zona de desarrollo próxi- 


mo, tal como fuera desarrollado por Vigotsky, nos remite a una distancia 
virtual entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo poten- 
cial, esto es, en lo que el sujeto es capaz de hacer y de aprender en forma 
individual, y los logros que es capaz de realizar con la ayuda y el concurso 
de otras personas 


es un proceso de enseñanza-aprendizaje de saberes 
(saber construir nuevos conocim ientos, saber aprender, saber hacer, saber 
convivir cooperativa y democráticamente) y de conocimientos (informa- 
ción, conceptos, procedimientos. modos de comportamiento social) 


Los procesos de enseñanza se sostienen en el concepto de avuda 
contingente o ayuda justa, dado que cada alumno requiere una interven- 
ción pedagógica diferente en cada momento del proceso de aprendi 


0. como dice Pichón Riviére, un Esquema Conceptual Referencial Operativo (ECRO), 


entendiendo que cada sujeto tiene un proceso de desarrollo individual y 
único, aunque la construcción de dicho desarrollo sea social e interactiva. 
Por lo tanto no se sigue un método estructurado y secuenciado de pasos 
fijos a priori, sino que se estructura un conjunto de acciones educativas y 
estrategias didácticas sobre la base de las peculiaridades de los alumnos. 


Se parte de considerar que la actividad del alumno es base funda- 
mental para cl aprendizaje. La acción del docente es establecer esquemas 
básicos sobre la hase de los cuales los alumnos exploran, observan y re- 
construyen los conocimientos. La información se va articulando con las 
propias acciones cognitivas de los alumnos. Los procesos de enseñanza- 
aprendizaje implican varios y simultáneos procesos de interacción 


Interacción docente - alumnos: interacción socio-cogni 
Interacción alumnos - alumnos: interacción socio-cognitiva 
Interacción alumno - objeto de conocimiento: interacción cognitiva 
Interacción alumno- alumnos - objeto de conocimiento - docente - 
contexto: interacción contextual 


e 


Con todo lo expuesto, queremos llamar la atención del lector res- 
pecto a los múltiples factores que se ponen en juego en los procesos de 
dizaje, y por lo tanto, recalcar la imposibilidad de aten- 
der meramente a cuestiones metodológicas a la hora de intentar buscar 
nuevas y mejores maneras de plantear las interacciones que se juegan en el 
aula, Creemos, por nuestra porte, que no es posible pensar nuevas 
metodologías sin cuidar de expresar previamente cómo entendemos estas 
interacciones, y en el marco de las mismas, situar las estrategias docentes. 
Por otra parte, estas estrategias docentes serán las que faciliten o no. mejo- 
res estrategias de aprendizaje en los alumnos. 


enseñanza - apri 


El concepto de ayuda pedagógica, implica obstáculos que hay que 
afrontar, derivados sobre todo de las actitudes individualistas y de depen- 
dencia en la relación pedagógica. El concepto de aprendizaje autónomo, 
equivale aquí a la ya famosa frase que se ha transformado en meta de la 
educación: aprender a aprender 


Esto no signi 
| Crusoe de la edu, 


| 


ca un trabajo solitario, a la manera de un Robinson 
ión. Se trata de resolver con independencia los proble- 
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mas y los obstáculos, incluyendo cl ser capaces de solicitar la ayuda ade- 


rientar con preguntas adecuadas el pedido 


cuada en el momento prec e 
de ayuda, saber dónde encontrar una información o a quién solicitársela, 
en fin, resolver los problemas con autonomia equivale a trabajar con res- 
ponsabilidad, independencia y confianza en las propias capacidades 


CAPÍTULO 2 


Las estrategias didácticas 
y el proceso de mediación 


Llamamos estrategias didácticas al conjunto de las acciones que 
realiza el docente con clara y explícita intencionalidad pedagógica. 


Sin embargo, sabemos que muchas veces, en los procesos de ense- 
ñanza-aprendizaje se producen resultados no esperados sobre acciones que 
no tienen, a priori, intencionalidad pedagógica. Esto nos lleva a atender 
las diferentes situaciones áulicas, de manera de poder tener en cuenta las 
acciones sin intencionalidad pedagógica junto a las que llamamos propia 
mente estrategias didácticas. 


La intencionalidad a partir de la cual un docente selecciona una de: 
terminada estrategia no siempre se condice de manera explícita y mani- 
fiesta con los objetivos formulados en su planificación. Con esto quere- 
mos subrayar la idea de que hay acciones pedagógi 
implicita: 


s explícitas y otras 
por otro lado, que no todo lo que el docente hace en el aula 


responde, necesariamente a intenciones pedagógicas propiamente 


ichas. 


En este sentido, no todo lo que el docente hace en el aula puede ser 
analizado desde la perspectiva de las estrategias didácticas. Recortamos 
así un universo que se corresponde únicamente con aquellas acciones que 
persiguen explicitamente un fin pedagógico. estén o no formuladas por 


escrito en la plani si 


Es claro que no siempre el docente tiene clara conciencia de qué 
hace o por qué lo hace. pero. sobre la base de un conocimiento -al que 


llamamos conocimiento pedagógico " '- más o menos teórico, más o me- 


- Ver capitulo 5. Planificacion de las estrategias didacticas. Su relación con las secuencias 
didácticas. 

7- Ver en la Introducción. un desarrollo más completo acetes del conocimiento pedagógico: 
Es este conocimiento el que al mismo tiempo informa y constituye la acción práctica de 
enseñar. Esto Heva implicito algo más que efectividad en la “tarea”: incluye también todas 
las circunstancias que rodenn lu tarea.” 


nos empirico, ha seleccionado deliberadamente cierta estrategia para la 
enseñanza de ciertos contenidos, y junto a esto, ha organizado actividades. 
ha seleccionado materiales y ha previsto un determinado tiempo para su 
realización. En suma se ha preparado en función de una determinada re- 


presentación previa que ha construido, En esa representación entran en 
escena una serie de elementos de los cuales sólo tomamos conciencia cuando 
ostenida en conceptos teó- 


hacemos mediar algún tipo de meta-reflexión 
ricos que nos permitan adjudicarle algún sentido y algún tipo de valor a 


cada uno de estos componentes 


LA ESTRATEGIA DIDACTICA DEL DOCENTE SE COMPONE FOR: 


L El estilo de enseñanza, del docente, esto es. aquellos comporta- 
mientos del docente que producen determinados logros (o no) en los 


alui 


2. El tipo de estructura comunicativa que propone en la clase, que 
sostiene. a su vez, una determinada estructura de participación. El 
espacio comunicativo que se genera en la clase está regido por una 
serie de reglas que se articulan con las reglas operativas y constitu- 
tivas de la cultura escolar, y que “marcan” las relaciones 
interpersonales, con los objetos de conocimiento y con el medio 
institucional. 


3. El modo de presentar los contenidos de aprendizaje, atendiendo 
a la significación lógica que habrá de tener el material, como así 
también a la significación psicologica que los alumnos estén en con- 
diciones de atribuirle. En este sentido cabe reconocer entre los dife- 
rentes tipos de lógicas: la de la estructura psicológica de los alum- 
nos, la de los problemas, la de las disciplinas. Definimos a estas 
últimas siguiendo a Barés: “Cuando decimos la lógica de las disci- 
plinas nos referimos a un determinado modo de organización de los 
conocimientos cuyos rasgos esenciales son su carácter analítico, se 
organizan siguiendo un orden que va de lo general a lo particular, 
son producto de desarrollos teóricos conceptuales. En tanto, la lógi- 
ca de los problemas es sintética, polimorfa y compleja pues se vin- 
cula con las prácticas histórico-sociales. Esta relación entre ambas 
lógicas presupone la necesidad de un diseño curricular e institucional 
que combine teoria y práctica, que logre darle sentido a la produc- 
ción y construcción de conocimientos.” (BARÉS, 1997) 


4. — La consigna con la que los acompaña, que puede asumir las carac- 
terísticas de un mensaje "frio" o "caliente" '' ', esto es, abierto o 
cerrado. brindando más o menos posibilidades de tomar decisiones 
por parte del interlocutor, o dicho en otros términos, que facilite la 
actividad constructiva por parte del alumno, en términos de lo que 
aporta para la construcción de su conocimiento, atribuyéndole un. 
conjunto de signifi 
de las signifi 
el docente. 


siones que van más allá de la recepción pasiva 
iones que pudiera haberle atribuido originariamente 


Los objetivos y la intencionalidad educativa que persigue, en tér 
minos de procesos y resultados de contenidos aprendidos, pero tam- 


bién en términos de actitudes que se espera que asuman los alum- 


6. La relación que establece entre los materiales y las actividades, 
entendiendo que estos materiales son instrumentos psicológicos de 
los cuales cl alumno habrá de apropiarse para que sean reales soste- 
nes y mediadores instrumentales en su aprendizaje 


La relación que el docente pudo realizar entre su planificación, el 
proyecto institucional y el curriculum. 


8. La representación que el docente tiene acerca de la funcional 
práctica de los aprendizajes que promueve 


Ds eriterios a partir de los cuales realiza la evaluación de la activi- 
e Siro 95 de proceso de aprendizaje y de resultado de la mis- 


inos de logr 


10. Las representaciones cognoscitivas y afectivas que los contenidos 
a trabajar implican para el doceni 


que debe enseñarlos, su gusto o 

gusto por lo que enseña, el entusiasmo o tedio que dichos conte- 

nidos significan, En suma, los contenidos afectivos que puede 
ansm tir junto a los cont 


disgu: 


los que transmite 


an ee metan au emperar: inn cet sn, 
posiblidad al receptar de tunplono Es ameno. abierto, con margen parque d 
Sad ele etu e, ima e preci y f 
Un mayor compromiso de parte del receptor. les Mas ee 


CONDICIONES MINIMAS QUE DENEN ASUMIR LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS QUE 


st SELECCIONE? 


Las estrategias didacticas deben partir y apoyarse en las construc- 


ciones de sem 
de los objetos de conocimiento que se proponen. de manera de ga 
conocimientos que se construyan 


lo previas que hayan realizado los alumnos acerca 


rantizar la significatividad de | 


Consideramos que dicha significatividad se ha logrado cuando el 


aprendizaje se ha producido de manera significativa. esto es, cuan- 
dos. y esta 


do se ha logrado algún tipo de construcción de signif 


construcción es la que ocupa el centro del proceso de enseñanza- 


aprendizaje 


Asi. por eiemplo. diremos que el alumao ha aprendido realmente un 


contenido curricular -un concepto. un hecho. un principio, un fenó- 


n de 


neno fisico o social o un procedimiento cualquiera de resoluei 
as- cuando sea capaz de atribuirle, otorgarle, algun signifi- 
mos, podriamos decir que construi- 


proble 


cado. *(...) En términos pi 
mos significados integrando o asimilando el m 
dizaje a los esquemas que ya poseemos de comprensión de la reali 
dad. Lo que presta un significado al material de aprendizaje es pre- 
cisamente su asimilación, su inserción, en estos esquemas previos. 
(Pero, siguiendo con la terminología piagctiana. la construcción 
de significados implica igualmente una acomodación, una diversifi- 


evo material de apren: 


cación, un enriquecimiento. una mayor interconexión de los esque- 
mas previos (..que) se modifican y. al modificarse. adquieren nue- 
vas potencialidades como fuente futura de atribución de significa- 
dos." (COLL. 1990). Sin embargo es sabido que esto no siempre 
ocurre y que muchas veces los alumnos “aprenden” los contenidos 
escolares sin que lleguen efectivamente a atribuirles sentidos rele- 
vantes. Por ejemplo. en el caso de los aprendizajes memoristicos, o 
inacia. De hecho, puede 
tal vez resolver satisfacioriamente un ejercicio y hasta rendir con 
izarlos mecáni- 


de repetición literal y de mecanización n 


éxito un examen. porque fue capaz de repetirlos o de u 


segurando que esté en con- 


empo 


camente, pero de ninguna manera estamos 


diciones de comprender lo que dice o lo que hace: y en breve 
habrá olvidado lo así aprendido, debiendo reiniciar el proceso para lo- 


grar la resolución de los nuevos problemas que se le presenten 


Tomando como referencia el concepto de aprendizaje significativo 
de Ausubel, decimos que construimos significados “cada vez que 
somos capaces de establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias 
entre lo que aprendemos y lo que ya conocemos. Así, la mayor o 
menor riqueza de significados que atribuiremos al material de apren- 
dizaje dependerá de la mayor o menor riqueza y complejidad de las 
relaciones que seamos capaces de establecer 7 


Debe, a su vez, poder realizarse en el transcurso del año lectivo, 
con aproximadamente 30 á 40 alumnos a los que les suponemos 
caracteristicas subjetivas irrepetibles y únicas, pese a reconocer una 
base estructural cognoscitiva semejante. en función de su nivel de 


desarrollo real. pero con particularidades especificas y con diferen- 
tes posibilidades de aprendizaje en función de la mayor o menor 
apertura de su zona de desarrollo próximo. 


De todas maneras. los significados no son totalmente significativos 
sino parcialmente significativos. y para ello el docente habrá de tra- 
bajar en la ZDP de los alum 
búsqueda de inc 


os. esto es. dirigir los esfuerzos hacia la 
va del alumno, 


ir sobre la actividad cognosci 
promoviéndola y orientóndola. 


“La significatividad del aprendizaje no es una cuestión de todo o 
nada. sino más bien de grado: en consecuencia, en vez de proponer- 
nos que los alumnos realicen aprendizajes significativos, quizá seria 
más adecuado intentar que los aprendizajes que llevan a cabo sean, 
en cada momento de la escolaridad. lo más significativos posible. 
Lejos de ser un juego de palabras, este cambio de perspectivas es 
importante porque subraya el caràc 


ierto y dinámico del apren- 
dizaje escolar y plantea el problema de la dirección o direcciones en 


las que debe actuar la enseñan 


a para que los alumnos profundicen 
construyen mediante su participa- 
sión en las actividades de aprendizaje. (...) La mayoria de las veces. 
sin embargo, lo que sucede es que el alumno es capaz de atribuir 
significados parciales a lo que aprende: el concepto aprendido -o la 
explica 
de resolución de problemas- no significa lo mismo para el profesor 


y amplien los significados que 


n. o el valor, o la norma de conducta, o el procedimiento 


que lo ha enseñado que para el alumno que lo ha aprendido, no tiene 
las mismas implicaciones ni el mismo poder explicativo para am- 


bos. que no pueden utilizarlo o aplicarlo en igual extensión y pro- 


Fundidad; en suma, no posee para ellos la misma fuerza como ins- 


¡sión y de acción sobre la parcela de la realidad 
(COLL, 1990) 


umento de compr 


a la que se refiere. 


Las estrategias didacticas deben ser capaces de orientar la cons- 
trucción de conocimientos lo más significativos posibles, y pre- 
sentar los materiales de aprendizaje de manera tal que sean poren- 


cialmente significativos 


Como dice C. Coll: “Es necesario que el nuevo material de aprendi 
es decir, sea susceptible de 


zaje s 
ier lugar a la construcción de significados. Para ello debe cumplir 
dos condiciones. una intrinseca al propio contenido de aprendizaje, 
y la otra relativa al alumno particular que va a aprenderlo. La prime- 
ra condición es que el contenido posea una cierta estructura interna, 
erta lógica intrinseca, un significado en si mismo, C...) Obvia- 
mente, esta potencial significatividad logica. como la denomina 
Ausubel, no depende solo de la estructura interna del contenido. sino 


a potencialmente significativi 


wnac 


también de la manera como éste se le presenta al alumno (.. Segun- 
da condición: para que un alumno determinado construya significa 
dos a propósito de este contenido es necesario, además, que pueda 


ponerlo en relación de forma no arbitraria con lo que ya conoce (+); 
en otros términos, es necesario que el contenido sea potencialmente 
significativo desde el punto de vista psicológico 
Por otra parte. deben ser pertinentes a los objetivos educativos. 
apuntando al cumplimiento de los mismos 


Finalmente han de adecuarse a las posibilidades reales del docente 


para llevarlas a cabo, y a las condiciones materiales de trabajo de 


ite en cuestión 


la institución en la que se desarrolla la práctica doce 


LAS ESTRATEGIAS DIMACTICAN COMO MEDIADORAS EN EL PROCESO DE 
ENSEÑANZA - APRENDIZAJE: 


El docente utiliza en su diario accionar en el aula, diferentes recur- 
305 que le permiten acercar los contenidos escolares a las posibilidades de 
comprensión y aprendizaje por parte de los alumnos. En este accionar, 
selecciona las palabras que utilizará, los objetos que le servirán de apoya- 
tura, el material que le brindará a los alumnos y el que los propios alumnos 
habrán de proveerse. Todo ello en el marco de determinadas actividades 
que selecciona para que los alumnos realicen. Se propone ciertos objetivos 
y tiene una representación más o menos clara del proceso que deberán 
llevara cabo los alumnos para realizarla, a la vez que espera ciertos resul- 
tados, incluso anticipa diferentes resultados para los diferentes alumnos 
que componen su grupo. 


Es sobre la base de todas estas aproximaciones de sentido que reali- 
za, que luego actúa en la clase. organizando la ayuda pertinente para la 
realización de la tarea, la que, a su vez, articula diferentes tipos de 
interacciones entre los alumnos y él. entre los alumnos entre s 
contenido, y los materiales 


on el 


Tenemos así dos cuestiones que nos interesa rescatar en este aparta- 
do: los instrumentos que utiliza el docente como mediación instrumes 
tal, las interacciones que produce y las ayudas que brinda o estimula a los 
alumnos que se brinden entre sí. trabajando 
mo, como mediación social 


la zona de desarrollo próxi- 


LA MEDIACIÓN INSTRUMENTAL 


Vigotsky reconoce la existencia de ciertos apoyos externos que pue- 
den ser utilizados por niños. jóvenes y adultos. con el objetivo de facilitar 
la mediación de un estímulo, esto es. representarlo en otro lugar o en otras 
condiciones, 


Vigotsky le llama instrumentos psicológicos a los objetos cuyo uso 
sirve para ordenar y reposicionar externamente la información, de esta 
manera el sujeto puede organizar los datos en otros tiempos y espacios 
porque los re-presenta en fun 


ión de pautas que su propia cultura le pro- 
vee. A estos estímulos. gracias a la mediación, los podemos recuperar para 


o en que los necesitemos y no sólo y cuando 


op 
la vida real nos lo ofrece. Son instrumentos psicológicos: el nudo en el 


pañuelo. una regla o un semicirculo. una agenda, un semáforo; y el conjun- 
to de instrumentos fonéticos, graficos, táctiles, que constituimos como gran 
sistema de mediación instrumental: el lenguaje y, ahora incluimos los 
audiovisuales o el ordenador. A este proceso se lo llama proceso de me- 
instrumental 


Nuesiro pensamiento e inteligencia son pruducto de la interiorización 
de procesos de mediación desarrollados por nuestra cultura. La educación 
ha generado “una linea de producción de instrumentos psicológicos de 
li educativa, es decir, concebidos implicitamente como 
n la Zona de Desarrollo Próximo, Son los 
etes educativos." 


nalidad estrictamente 
mediadores representacionales 


llamados materiales didácticos y ju 


Loy MEDIACIÓN SOCIA LE 


Implica atender a los aspectos sociales que se ponen en juego en las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje. “La mediación instrumental con- 
verge en otro proceso de mediación que la hace posible y sin el que el 
hombre no habria desarrollado la representación externa con instrumen- 
tos. Vigotsky distingue entre mediación instrumental y mediación social. 
Sería precisamente la mediación instrumental interpersonal, entre dos o 
más personas que cooperan en una actividad conjunta o colectiva, lo que 
construye el proceso de mediación que el sujeto pasa a emplear más tarde 
¡vidad individual 7 Esta manera de pensar la mediación en fun- 
ción de instrumentos (procedimientos e instrumentos) y de sujetos que 


cooperan entre si (como mediación social interpersonal), nos lleva a pen- 


la enseñanza con relación a dos problemas: 


1- Las estrategias didacticas del docente. 
2- Los apoyos externos que el docente propone. À su vez estos apoyos 
son instrumentos. materiales pero implican también procedimientos de 


construcción y utilización de los mismos. 


“Este proceso de mediación gestionado por el adulto permite que cl 
niño disfrute de una conciencia semi-propia. de una memoria, una aten- 
una inteligencia, prestadas por el adulto. que suplen 


ción, una categori 
y conforman paulatinamente su visión del mundo y construyen poco a poco 


su mente, que será asi durante bastante tiempo, una mente social que fun- 
ciona en el exterior v con apoyos instrumentales y sociales externos. Sólo 
a medida que esa mente externa y social va siendo dominada con maestría 
y se van construyendo correlatos mentales de los operadores externos, esas 
funciones superiores van interiori 
niño 


dose y conformando la m. 


ate del 


Como señalan Álvarez y del Kio: “Emplear concientemente la me- 
diación social implica dar educativament 
do y a los mediadores instrumenta 


importancia no sólo al conteni- 
s (qué es lo que se enseña y con qué) 
sino también a los agentes sociales (quien enseña) y sus peculiaridades." 
(1990- pág. 99) 


El proceso de aprendizaje equivale aquí a un proceso de 
interiorización que logra mejores resultados en la medida en que los pro- 
cesos de mediación instrumental e interpersonal se articulan tomando en 
cuenta tanto las condi 


iones objetivas del contenido a enseñar, como así 
también las condiciones subjetivas de los docentes y alumnos (zona de 
desarrollo próximo y nivel potencial de desarrollo), 


Para aplicar mejor esta idea. nos apoyaremos en el concepto de Or- 
ganizadores Previos, utilizado por Ausubel 


La teoria de Ausubel supone una contundente defensu del aprendi- 
zaje significativo por recepción. y porta 


10 de los métodos de exposición 
rimos la importancia que Ausubel 
asigna a este tipo de aprendizaje. si reconocemos que en los ciclos superio- 
res las clases expositivas y la lectura de los textos. no sólo son las modali- 
dades más usuales. sino que. a su vez, tienen un valor importante en la 
medida en que se combinen con otras modalidades. y se utilicen adecuada 
mente, Por otra parte, y como afirma Vigotsky. el lenguaje es el instru 
mento de mediación semiótica por excelencia, en tanto juega un papel de- 
terminante en el proceso de interiorización puesto que regula tanto la ac- 
ción como el pensamiento. t 


tanto oral como escrita. Si bien no comp 


sen este sentido. que el concepto de Organi- 
zadores Previos (O.P.) resulta de interés. puesto que nos ayuda a optimizar 
la modalidad expositiva y los aprendizajes realizados a part 
de los textos 


de la lectura 


Como señala Juan Gas 


cia Madruga. "la idea clave es proporcionar o 
indicar al alumno cuáles son los conceptos de mayor nivel de generalidad 


Jos inclusores que deben ser activados para lograrlo.” Es por ello que en. 


tiende que “los O P, son un material introductorio de mayor nivel de abs- 


generalidad c inclusis idad que el nuevo material que se va a apren- 


ncian, por tanto, de los resúmenes o sumarios que son los 


conceptos de nivel más alto o macroestructura de los propios contenidos 
en los que se ha omitido la información de detalle, pero no son conceptos 
de mayor nivel que el nuevo material, como sucede en el caso de los O.P. 
Mediante la presentación de un O.P. antes de una lección o de un testo, se 
trata de proporcionar un puente entre lo que el sujeto ya conoce y lo que 
necesita conocer para asimilar significativamente los nuevos conocimien- 
tos. La función del O.P. es proporcionar andamiaje ideaciona! para la re- 
tención e incorporación estable del material más detallado y diferenciado 
GARCIA MADRUGA - 1990) 


une se va a aprender." 


La ventaja. a nuestro criterio, y la diferencia entre los O.P. tal como 
los tomamos y la propuesta de Ausubel, de trabajar desde lo general hacia 
lo particular, está dada en que el aprendizaje no se trata de un problema 
perceptivo. global, de grandes totalidades. sino más especificamente, de 
una in de los conceptos y los procedimientos, En este sentido 
aclaramos que lo más general para la logica de la disciplina puede no ser lo 
más significativo para los alumnos. Es por ello que entendemos que de lo 
que se trata es de comtextuar signilicativamente los contenidos del apren- 
di 


Lo mismo cabe decir para la ya clasica frase: de lo simple a lo com- 
plejo No necesariamente lo mas simple. es lo más claro para quien debe 
aprenderlo. La simpleza o compleridad de un asunto cualquiera depende 
nes que estemos en condiciones de otorgar a dicho asun 
nees, que consideramos que lo que se pone en juego no 
es un problema de simplezas - complejidades ni de particularidades - ge- 


de las significas 


neralidades. De lo que estamos hablando es de encontrar aquello que está 


cerca de las representaciones de los sujetos y transcurrir con ellos un 
camino que los lleve hacia aquello que implica una mayor di: 
ideas previas, ingenuas, y por lo tanto, más cerca de la abstracción que 
dicho asunto implica. Se trata, entonces, de un proceso de “reflexión” en el 


ancia de sus 


sentido piagetiano del término 


Las estrategias didácticas que se seleccionen habrán de llevar dicha 


secuencia, y por lo tanto. el primer paso será si 


pre, indagar los sentidos 
que los alumnos están atribuyendo s determinado contenido, y desde alli 


iniciar el trayecto según la secuencia que se considere más pertinente 


De esta manera, tomamos los O.P. sin por ello sostener que el iraba- 
jo ha de hacerse desde lo general hacia lo particular. Dado que para la 
transformación de una teoría previa, o de un esquema conceptual. se puede 
partir de uno o más conceptos particulares. especificos, y constru: 
de dichos conceptos parti 


apartir 
ro. general de la teoría, o. 
como ya señalamos, un E.C. RO ^. En última instanci: 


culares el contexto m 


la decisión que se 
tome acerca de las ventajas o limitaciones de comenzar por lo general o 
por lo particu 


r, dependera también del tipo de objeto de conocimiento 
que se trate, y del temo particular que deba abordarse, de la complejidad de 
los conceptos involucrados, o de los procedimientos a los que se pre 
arribar 
alumnos 


a 
mto como de los aprendizajes previos y teorias previas de los 


Sin embargo. esto no quita que sigamos sosteniendo la idea de los 
O.P., entendidos como facilit 


ores. en tanto sostiei 


el nuevo material 


de aprendizaje, pero no resuelven el problema de la relación entre los co- 


nocim ientos previos y los nuevos, puesto que no queda claro que puedan 
conectar activamente la estructura conceptual de una disciplina con la es 
tructura cognoscitiva previa del alumno. Caracterizamos a estos O.P. por 
ser facilitadores para la construcción de un marco u contexto general 
significante, a partir del cual otorgar significación a los contenidos de apren 
dizaje, puesto que articulan los diferentes conceptos con relación a dicho 
contexto significante. Ante una nueva teoria. serían O.P.: el objetivo de su 
autor, su nacionalidad, los problemas que la época consideraba como ta- 
les, el valor de dicha teoria en su momento y en la actualidad, la posición 


política o ideológica si fuera éste un dato destacado; los aspectos a los que 
se pretende responder con dicha teoría, si forma parte de una teoria ante- 


rior que la continúa, o si se presenta como una teoría de ruptur: 


en ese 
caso a cuál se opone. con quiénes discut 


cuáles son los principales titulos 
de los libros que ese autor ha escrito, v cuales son los problemas destaca 
dos que la teoría en cuestión aborda; etc. Se pueden presentar como co- 
mentarios o como preguntas que los alumnos intentarán responder a partir 


"- Esquema Conceptual Re 


ferencial Operativo 1E Pichón Riviére) 


de la lectura de los textos, descubrir y reconstruir a partir de material sign 
ficativo que el docente pueda seleccionar. En este segundo caso. el contex- 
to significante será construido por los alumnos y el docente. En el primer 
caso, el alumno no construye el contexto significante. le es dado por el 


docente. y su tarea sera otorgarle significación a partir de la construsción 


de los conceptos particulares de dicha teoria 


Por nuestra parte, llamamos instrumentos pedagógicos a los cua 
dros comparativos, a los O.P.. a las redes y mapas conceptuales. a los cua- 
dros sinópticos. a la bibliografía seleccionada por el docente, a las fichas 
de clase, al programa de la materia, videos, guias para realizar trabajos o 


resolver situaciones problemáticas. ete. Les llamamos asi porque son pro- 


puestos por el decente y responden a una intencionalidad pedagógica. En 


la medida en qu 
y ex él quien lós utiliza por su propin iniciativa en los procedimientos de 
estudio. los construye y le incorpora intencionalidades personales. Dejan 


alumno se apropia de estos instrumentos pedagógicos. 


ya de ser instrumentos pedagı 
el sentido estricto del termino v igotskyano. Es un pasaje que va del pro. 
so de enseñanza hacia el aprendizaje autónomo; de los instrumentos peda- 


cos para ser imurumentos psicológicos en 


gogicos a los instrumentos psicológicos. 


Asi, queda demostrado en las investigaciones realizad: 
v facilite una 


ateriales de aprendizaje presentados y las 


que si ha- 


cemos intervenir un instrumento psicológico que perm 


posibilidades de aprendizaje del sujet 
establecer un cierto control sobre las propias operaciones mentales. Y esto. 
dado que Vigotsky considera que las tecnologías de la comunicación son 


jora la tarea, dado que permite 


instrumentos con las que el hombre construye representaciones externas 
que luego se interiorizarán. 


Agregamos a esto, el concepto de conflicto cognitivo acuñado por 
Piaget. segun el cual se produce un cambio cualitativo en las ideas de los 
sujetos en la medida en que dos e mas esquemas cognoscitivos entren en 
conflicto, © cuando el conflicto se genera entre un dato empírico y los 
esquemas previos de los sujetos. La mediación instrumental será así tanto 
un elemento de apoyo a la tarea, tal como lo concibiera Vigotsky, y a su 
vez un posible disparador para producir situaciones de conflicto 
vadyu en a la transformación cualitativa de los esque- 
del sujeto. 


cognoscitivo qu 
mas y contenidos de los esquema 


Pero aquí no podemos cerrar este problema, dado que lo que tene: 
mos en el aula no se 


sujetos aislados que manipulan solitarios los mate: 
riales, sino grupos de sujetos que imteractuan entre si y con el material 
Perret Clermont ha acuñado, a sy vez, otro té 


ino para dar cuenta de esta 
que se produce en la medida en 
in de diferentes ma- 
neras sobre la misma situación o cuestión. Estos argumentos que se com- 


parten y discuten entre los sujetos producen un tipo de conflicto semejante 
al piagetiano, pero con la diferencia que el disparador ha sido instalado en 
el seno de una situación grupal 


Así tenemos que la mediación instrumental favorece los procesos 
de construcción de conocimientos porque. 


- Apoya la tare 
- Facilita los procesos de internalizaci 
- Favorece el surgimü 


Por su parte, la mediación social 


- Apoya la tarea 
- > Facilita los procesos de internalización 


- Favorece la aparición de conflictos socio-cognitivos 


Ambos procesos de mediación: In 


irumental (instrumentos pedago. 
gicos e instrum: 


ntos psicoló, 
lectivo de Aprendi 


vs) y social. se ubican en un. 


pacio Co- 
aje que sc articulan con lo que Vigotsky llamo Zona 
de Desarrollo proximo, y Piaget Zona de Asimilación 


Esto a lo que llamamos E 


samos como un espacio virtual consti 


del alumno y 


del docente, dado que 


Y la posibilidad de aprender se constituye siempre con relación a una 
diada: 


* — elaprendizaje. en 
se actualiza, en tanto se encuentra la ZDP o ZDRe 
ZDP o ZDReal del otro: 


nto proceso diádico se pone en funcionamiento. 
de uno, con la 


Y daactvidad constructivista del alumno ha de pensarse 


la actividad constructivista del docs 


$0 ia ayudao ajuste de la ayuda peda, 
pensada, en función también de su propia ZDP o ZDR, y la oportu- 
midad de encuentros que se produzcan en los procesos de enseñanza- 
apr 


ògica del docente está entonces 


ndizaje. en estos espacios virtuales 


ESPACIO DE APRENDIZAJE. 
Estamos hablando de trabajar en un espacio colectivo inter-subje- 
tivo e interactivo que facilite la comunicación y los ajustes de 
terpretación, sentido y significaciones implicados en los procesos 


Sintesis: 


Llamamos estrategias d 


ticas al conjunto de las acciones que 


realiza el docente con clara y explicita intencionalidad pedagógica. 


Sin embargo. sabemos que muchas veces, ei 


los procesos de ense- 


ñanza-aprendizaje se producen resultados no esperados sobre acciones que 


no tienen, a priori, intencionalidad pedagógica. Esto nos lleva a atender 
las diferentes situaciones aulicas, de man 


'onalidad pedagógica junto a las que llamamos propia- 


ora de poder tener en cuenta las 


mente estrategias didácticas. 


El docente utiliza en su diario accionar en el aula. diferentes recur- 


sos que le permiten acercar los contenidos escolares a las posibilidades de 
comprensión y aprendizaje por parte de los alumnos, En este accionar, 


selecciona las palabras qu 


utilizara, los objetos que le servirán de apoya- 
tura, el material que le brindará a los alumnos y el que los propios alumnos 
ividades 
que selecciona para que los alumnos realicen. Se propone ciertos objetivo: 
s clara del proceso que deberán 
llevar a cabo los alumnos para realizarla, a la vez que espera ciertos resul- 
tados, incluso anticipa diferentes resultados para los diferentes alumnos 


que componen su grupo. 


habrán de proveerse, Todo ello en el marco de determinadas a 


Es sobre la base de to: 


as estas aproximaciones de sentido que reali 
za, que luego actúa en la clase. organizando la ayuda pertinente para la 
realización de la tarea, la que, a su vez. articula diferentes tipos de 
interacciones entre los alumnos y él, entre los alumnos entre si, con el 
contenido, y los materiales. 


Tenemos asi dos cuestiones que nos intereso rescatar en este aparta- 
do: los instrumentos que utiliza el docente como mediación instrume 
tal, fas interacciones que produce y las ayudas que brinda o estimula a los 
alumnos que se brinden entre si, 
mo, como mediación social 


ido en la zona de desarrollo próxi 


Por nu 


stra parte, llamamos instrumentos pedagógicos a los cua- 
dros comparativos. a los O.P. a las 


redes y mapas conceptuales, a los cua. 
dros sinópticos, a la bibliogratia seleccionada por el docente, a las fichas 
de clase, al programa de la materia, videos. guias para realizar trabajos o 
resolver situaciones problematicas, etc. Les llamamos así porque son pro- 
puestos por el docente y responden a una intencionalidad pedagógica. En 
la medida en que el alumno se apropia de estos instrumentos pedagógicos. 
y es él quien los utiliza por su prop 
estudio, los construye y le in 


a iniciativa en los procedimientos de 
orpora intencionalidades personales. Dejan 
ya de ser instrumentos pedagógicos para ser instrumentos psicológicos en 
el sentido estricto del término vigotskyano. Es un pasaje que va del proce 
50 de enseñanza hacía el aprendizaje autónomo: de los instrumentos peda 
zógicos a los instrumentos psicológicos 


Ambos procesos de mediación: Instrumenta! (instrumentos peda 
gicos e instrumentos psicologicos) y social, se ubican en un Expacio Co- 
lectivo de Aprendizaje que se articulan con lo que Vigotsky llamó Zona 
de Desarrollo próximo. y Piaget Zona de Asimilación 


ESPACIO DE APRENDIZAJE: 


Estamos hablando de trabajar en un espacio colectivo inter 
tivo e interactivo que facilite la comunicac 
pretación, sentido y signifi 
enseñanza - aprendizaje 


y los ajustes de 
aciones implicados en los procesos de 


CAPÍTULO 3 


Las estrategias didácticas y la 
transformación de los conocimientos 


Suminisirar los conceptos a los alumnos deliberadamente 
estoy convencido, es tan imposible v fútil como querer 
enseñar a caminar a un miño por las leves del equilibrio 


León Tolstoi 


Hay dos grandes preguntas que están supuestas en esta problemática 
de la transformación de los conocimientos, eje que tomaremos en este ca- 
pituto 

La primera, es la pregunta quese hiciera Piaget y que posibilitó 


el enorme desarrollo de la psicologia. Una pregunta que, si bien tiene 
deja de caer den- 


una importante impronta epistemológica, no por ell 
tro del ámbito de la educne 


iento a otro mayor? 


mta, Piaget realizó durante más de cin 
eñando 


Para responder a esta preg 


iones a partir de las cuales fue di 
construcción conceptual que aun hoy sigue vigente e inspira nuevas 
Ja J A.Castorina, la teoría plagetiana no està 
estigación requiere ser profundizado 


cuenta anos, cientos de investiga, 


investigaciones Como sen 


agotada y su programa de 


Las investigaciones piagetianas dan cuenta de los aspectos estructu 
rrollo cognoscitivo (tipos de estructuras y me- 


»). Sobre la base de conceptos 


rales y funcionales del de: 


canismos responsables de su funcionan 
claves tales como el de estructura. esquema, invariantes funcionales, 
equilibración, conflicto cognoscitivo y otros, Piaget explica cómo se pro. 
ducc ese paso de un nivel de conocimiento a otro mayor, explicando tanto 
iructurales que se producen. No es inte 


nas ni reproducir 


mo las var 


el proceso 
rès de este trabajo ahondar en las explicaciones piagetia 
aqui sus ideas. Solo nos limitaremos a señalar los motivos por los cuales 


consideramos que nos sirve como marco orientador y como sostén de nues. 
tros propios postulados 


Asi, leyendo la producción de Pi 


sus colaboradores, podemos 
avanzar en alguna respuesta a esta pregunta que nos oriente luego a la 
construcción de nuevas preguntas y respuestas referidas especificamente 
al campo de 


la educación que es el que nos preocupa. Hablar de 
constructivismo en educación como señalan Coll y Castorina sigue siendo 
una referencia obligada a Piaget y sus investigaciones. Es sólo en el marco 
de esta teoria que podes 
trucción de los conoci 


os darle una significación cabal a la idea de "cons- 


lentos” y de cómo se producen las transformacio- 
nes estructurales que dan cuenta del desarrollo intelectual y por otra parte 
acercar una interpretación para el cambio conceptual 


La teoria psicogenética es una explicación del universo cogi 


y su desarrollo que aún no ha sido superada por mingu 


oscitivo 


Otra teoria y 
aunque se le reconozcan algunos puntos que requieren ser revisados, este 
no la invalida ni la descarta. Por el contrario, es una teoría suger 
provocativa, cuya lectura inspira interrogantes y abre puertas para la re- 
flexión epistemológica. psicológica y educativa. 


nte y 


La segunda es una pregunt está inspirada en la teoría de 
Vigotsky, y si bien tiene un claro interés político, su formulación no hace 
más que demostrar que la tarea de educar es una práctica políti 


no intervenir desde fuera e incidir en el desarrollo orientandolo de 
determinada manera y hacia determinados fines? 


Conceptos claves de esta teoría son el de imitación. por medio del 


cual el adulto “presta” al niño sus R 


tones psicologicas. las que, al en. 
contrarse con la zona de desarrollo próximo del otro. potencian el desarro- 
llo real. En este modelo. la mediación instrumental y la mediación social 


ca 


s del proceso de desarrollo, ocupando el lenguaje un lugar dest 
la fo 
lizar una sintesis de la teoria. sino simplemente marcar algunos de los con- 
ceptos claves con los cuales habremos de trabajar. 


mulación vigotskyana. No pretendemos en estos renglones rea. 


El mecanismo responsable de la transformación de las ideas està 
dado por el proceso de interiorización. Sin embargo no queda claro cuál es 


nismo responsable de es 


interiorización, Lo que sí sabemos es 
que aquello que comenzo siendo social, externo, compartido, pasa luego a 
ser interno, El sujeto puede valerse de ello como propio, manteniendo a 
1 externo y 


mivel mental las mismas ventajas que tenia el proceso soci 
supone la adopción estable de esos mismos procesos en el pensamiento 


intemo ¿Esto significo una transformación de las ideas, se ha dado aquí 


un cambio conceptual genuino? ¿Qué lugar ocupan las ideas previas, los 


ión a las intervenciones externas. en tanto ayudas 


preconceptos, con rela 


pógieas para modificar el desarrollo en una determinada dirección? 


bi 


función de la adopción de 


, transformación o estamos hablando de desechar 


riterios adultos, por mera 


produce un ca 


una idea por otra, e 


autoridad intelectual" 


La respuesta que podremos encontrar en la concepción vigotskyana 


es la siga significación no es de carácter individual sino social, y 


no se plantes en el plano de la representación sino de la acción. Por tanto 
las construcciones de sentido que el sujeto construya dependerán de un 
ido y de las actividades a partir de las cuales se 


ido compartido const 


Si bien no negamos esta afirmac 


creo que es necesario que la 
lla el mayor provecho 


contextuemos relai poder sacar d 


nente pat 


Sobre la base de estas dos preguntas, formulamos nosotros las 
nuestra: 


¿Cómo incidir sobre los procesos cognascitivos de acuerdo a una fina- 
lidad educativa explícita y a unos objetivos determinados? ¿Cómo in. 
cidir sobre las teorias ingenuas, intuitivas, de manera tal de coadyuvar 
a su transformación en el marco de un determinado curriculum? ¿Cómo 
orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje hacia un genuino cambio 
conceptual en los alumnos en el ambito de la escuela? 


Primero: Hay una permanente búsqueda de sentido que el sujeto 
realiza para todas aquellas cosas que ve, que piensa, que hace, que escu- 
cha. La atribución de sentidos depende de los esquemas previos de signifi 
cación que haya construido, y aqui aseguramos que estos esquemas se cons- 
truyen en la acción y se nutren de significaciones construidas en la expe: 


riencia compartida social y culturalmente 


con su grupo de pertenencia. Sin 
embargo hay una importante cantidad de fenómenos fisicos, sociales, qui- 
micos, etc. para los que la cultura cotidiana tiene explicaciones e interpre 
taciones que se sostienen en impresiones empíricas, no reflexivas ai 
conceptualizadas y sobre las cuales el sujeto construye sus teorias acerca 
del mundo. Por lo tanto. afirmamos que estas conecptualizaciones cons 
truidas en la vida social. a partir de las interacciones y actividades que el 
sujeto desarrolla con su grupo de pertenencia, no son necesariamente ¡gua 


les ni tan solo semejantes a las que la escuela está llamada à enseñar. como 
cons 


rueciones de la ciencia, desligadas del sentido común. y en muchos 
casos, en franca oposición a las mismas. Asi por ejemplo, la idea de que el 
sol sale o se oculta, está reforzada por el lenguaje familiar y cotidiano, y 
requiere un esfuerzo espec 
rotación y traslación de la tierra. y un esfuerzo concomitante de parte del 


de parte de quien 


nsmite el concepto de 


sujeto que debe construirlo en contra de las impresiones empíricas que ha 
recibido a lo 


go de su infancia. En la mayoría de los conceptos espon- 
táneos infantiles encontramos sentidos que se contradicen u obstacul 
zan la comprensión del concepto cientifico. Si 


serán los que den la 


e iraba- 


ja de cómo y desde dón 
ficos. 


jar para construir los e 


Ej: el concepto hermano. trabajado tanto por Piaget como por 
Vigotsky. y a partir de cuyo análisis co 


Aruyen e: 


rpretativ os 
diferentes. muestra la complejidad de la problemática que debe abordar el 


Segundo: en el las construcciones de sentido realizadas 
fueran acordes a los conceptos cientificos. se nos gei 
hora de construir nuevos sentidos a nu 


tienen puntos en común. pero q 


cra el problema a la 


Vas situaciones, que aparentemente 


¡e requieren de nuevas coneeptualizaciones 


o redefiniciones de sentidos Asi, cuando de lo que se trata es de otorgar 
significaciones a nuevos objetos, se nos plantea el problema de la “transfe 
rencia”. “transposición” o “generalización” de sentidos: a lo que le agre- 
gamos el problema de la "descontestualizaci 
gui 


n de los instrumentos", si- 


ndo los desarrollos de Vigotsky 


Aqui es donde los ajustes entre los sentidos previos que el sujeto 
atribuye y los qui 


el docente desea que construya merecen un 


nálisis par 


ticular que es el que llamamos cambio conceptual. esto es, modificar uma. 


directores quienes toman las decisiones ante situaciones de conflicto. Re- 
conocerle al directorio u 


arácter democrático, respecto a la monarquía, 
es un sentido que lejos està de poder atribuirle. Podrá comprender que 
Directorio aquí tiene orre significado, pero no podrá modificar por eso el 


saricter poco democrático que pueda atribuirle al mis 


Cuando se negocia un significado, cuando se interviene en la ZDP 
de un sujeto. cuando se interviene desde fuera para orientar, dirigir la cons- 
trucción de sentidos hacia un determinado p 
que lo que estamos haciendo es luchando con los sentidos y las significa 
ciones nuestras y de los otros, y de es surgirá o no la posibili- 
dad de la no puede restringirse a una 
mera internati 


o. no podemos desconocer 


«Formación de las ideas, la qu 


ion, ni tam poco a una negociación, y menos aún a adjudi- 
nación a la palabra del adulto ni a las 
acciones que comparte con sus alumnos, Estos bien pueden acceder a la 
e lo propone sin por ello haber modificado 


originales. como así también acceder a darle explici- 


carle todo el peso de la transfor 


realización tal come el dos 


un ápice de sus id 


tamente determinados sentidos a las situaciones sin que ello implique ne- 


sesariamente su comprensión cabal ni su sólido convencimiento. 


Este ha sido y sigue siendo el gran problema de la educación, y que, 
smos llamados 
curriculum oculto" gracias al cual docentes y alumnos negoci 
yik 
puesta en esces 
a que 


como es sabido, se sostiene en una serie de mec: 


sentidos 


erdes, todos los cuales podemos definir como el desarrollo y 


a de una gran obra teatral, donde todos hacen como sí, pese 


en el fondo todos reconocen la inestabilidad y precariedad de la 


oria de los aprendizajes escolares, con lo que se sostiene, lo que po- 
driamos llamar, un dudoso convencimi ca del valor que los 
aprendizajes escolares representan en la transformación de las ideas ingenuas. 


^ genuino acer 


Vigorsty sirma que la propia naturaleza del nine juega un papel constractivo en el 
proceso intelectual. Y entica li posición de Piaget con las siguientes palabras: "Cuando 
Pinger dioe que nada es más im portante para la enseñanza efectiva que un conocimiento 
meditado del pensamiemo espontineo del ritu se encuentra impulsado. aparentemente 
Tor la idea de que el pensamiento infantil debe ser conocido como un enemigo para poder 
sombatirlo con éxito — Si bien advertimos la intención de Vigotsky con esta critica, tampoco 
5e trà de desconocer que los conceptos requieren ura reestructuración de los preconceptos 
y esta reestructuración implica algen tipo de conflicio a superar. significaciones y sentidos 
otàsóncos n contradicterios en muchos vasos que deben ser reconstraidos dialécticamente 
ado manera Clasica de tests. antitesis y sintesis 


Es frecuente observar que. pasados los años de escolaridad (sea el 
nivel primario, medio o superior), el sujeto mantiene, en cierta medida 
"virgen" su teoría ingenua acerca de los fenómenos fi 
ciales, biológicos. 


icas, humanos, so- 
ete.: y conviven -paralelamente a estas teorias- los apren- 
dizajes realizados en fisica. sociologia, biología. filosofia. psicología, ete 
incluso cuando el alumno en cuestion ha cursado una carrera de nivel su- 
perior en la que durante 4, 5 ò 6 años se ha abocado a estudiar 
profundidad alguna de estas ciencias particulares 


detalle y 


Cuando hablamos de ideas ingenuas o teorias previas, lo hacemos 
diferenciándolas de los aprendizajes previos y los conocimientos previos 
Llamamos aprendizajes previos a los conceptos. teorias procedimientos. 
ete. que el alumno ha aprendido en sus años de escolaridad formal y que 
por la manera como está disei 
otros, y por tanto, es de esperar que los últimos sean más complejos y 
abarcativos que los primeros. Hay aquí un proceso de aprendizaje realiza 
do según las pautas establecidas por la intervención intencional del docente 


ado el curriculo, unos sirven de base a los 


Llamamos teorías ingenuas o ideas previas. las que han sido cons- 
truidas al margen de la intencionalidad de la intervención docente. Son 
espontáneas en el sentido que son producto de la interacción del sujeto con 
los objetos de conocimiento (fisicos. sociales, lingúisticos y lógico-mate- 
máticos) en situaciones sociales marcadas fuertemente por una impronta 
afectiva y cultural. Son por tanto. ideas que se mantienen con poca o ese. 
sa modificación, y con una fuerte impregnane: 


intuitiva 


Finalmente. llamamos conocimientos previos. 2 aquellos conoci: 
mientos ya presentes (en el momento de iniciar el aprendizaje) constitui- 
dos por hechos, conceptos. 


relaciones, teorías y otros datos, de los que el 
sujeto puede disponer en todo momento. Son constituidos tanto por apren- 
dizajes previos como por ideas previas, El factor más importante es la 
cantidad, claridad, y organización de estos conocimientos que ya tiene el 
alumno al momento de iniciar nuevos aprendizajes. Por eso es que no ha- 
blamos solamente de un cambio cn un concepto o idea. sino d. 
conceptual, estructural que implica 
sustantiva de los esquemas de conocimientos y sus articulaciones e 
implicancias mutuas. con rela 


cambi 


una reorganización y transformación 


à à los conocimi 


ntos previos 


Estamos hablando, entonces, de una problemática sustantiva, que 
pone en tela de juicio los criterios pedagógicos centrados en el puro 


a determinado concepto que el docente presenta, Se requiere luego, un 


lograr dar cuenta de las relaciones 


ctacognoscitivo 


imbricadas entre el preconcepto y el concepto que se desea trabajar. Por 
ejemplo: la evangelización de! territorio indigena por parte de los jesuitas 


Aqui evangelización no es un alabra. si bien es la que le otorga 


sentido a la frase, funciona como un concepto incluidor de sentidos más 


amplios y generales. Si no se ha trabajado sobre los sentidos previos que 
pi 

evangelización, en tanto palabra vulgar tiene para los alumnos, puede su- 
y es el caso de un alumno de ler, Año de la 


ceder que se considere -co 
encia no era la evangelista sino la 


atectizar" a 


escuela media- que la doctrina de refe 


onces, creer, que lo que los jesuitas hicieron fue 


los indios, construyendo una palabra cercana a catolicismo. 


1 a las formas como la institución se orgs 
za y determina una peculiar manera de concebir los objetos de conoci- 


miento: De acuerdo a investigaciones realizadas “se com prueba una conti 


Macer jugar de manera dires 


ad entre los eriterios de enseñanza-aprendizaje, el curriculo, y la orga- 


vs alerta acerca de la difi 


ión y administración institucional. lo qu 


cultad de pretender una modificación de los criterios en la manera de com 
vebir el proceso enseñanza aprendizaje. el lugar del docente y del alumno 
en dicho proceso. el lugar de la informacion y la evaluación, que desco- 
nozca la trama institucional con las peculiaridades que dicha trama tiene 
cuando de lo que hablamos es de una institución escolar. que implica una 
organizacion y administración del conocimiento " (BIXIO - 1995.b - p.108), 
La cultura institucional escolar interviene no sólo regulando las conductas 
de los miembros, sino incluso, como mediadora en el desarrollo 
moscitivo de sus miembros, imponiendo a los objetos de conocimiento 
características propias de dicha cultura que los de- 
res". en tanto compromete concepciones psico-pe- 
dagó rea del sujeto que aprende, la función so- 
vial de la escuela, las normativas y reglamentaciones, los criterios de evalua- 
ción. las modalidades de enseñanza, etc.: y caracterizan. en términos de 
marca 17 las condiciones en que Ios conocimientos serán transmi- 
tidos y aprehendidos. Todo esto hace que la manera como la escuela está 
organizada no esté desvinculada de la manera como ha organizado los pro- 
cesos de enseñanza-aprendizaje. Por tanto la modificación de uno lleva ne- 
cesariamente a la modificación de otro, y no es posible pensar a dicha tran: 
formación desde una perspectiva unilateral. No será pues exclusivamente con 


que alli se construy 


terminan como "escol 


as y socin-politicas 


nuevos métodos de enseñanza 


tampoco con nuevos crit 


os para pensar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, que podamos transformar sustancialmente 
la educación. El 


mbio habrá de ser más abarcativo y complejo 


Sólo en la medida en que medien procesos m. 


drá el alumno alejarse de la experiencia directa que mantiene con el 
preconcepto, obietivarlo. mantener una distancia minima y óptima que le 
permita diferenciarse y construir un concepto que manten 
diferente con lo empírico y fueriem 


e articulado con otros conceptos 


que le den sentido y lo sostengan Para ello habra que ayudar al alumno a 


organizar los 


ceptos asi reconstruidos en sistemas cada vez más am- 
plios, complejos y abstractos. 


De esta manera trabajar con los preconceptos implica resignificarlos 
y adjudicarles nuevos sentidos que les perm itan irse articulando e 
tema de significaciones. Esta será la diferencia cual 


iva más importante 
que los conceptos no se encuentran aislados. sino que son tales justamente 
porque forman parte de un siste 
milación den 


a global conceptual, que permite la así 


evos conceptos que lo enriquecerán continuamente. Los nuc: 


onceptos construidos de manera a 


ulada y significativa con los an- 


teriores, transforman y enriquecen el significado de los 


meriores. 


Otro elemento importante a atender es que el alumno estarà dispues 
lo a modificar sus primeras id 
cos. en la medida que los nuevas explicaciones a las que pued: 
este nuevo concepto scan n 
mostrado de alguna m 
el alumno pueda comprend 


mbiarlas por los conceptos cientif 


acceder con 


ores y más eficaces. esto es, que quede de 


a que éstos son superiores a aquéllos. "Para que 


la superioridad de la nueva teoria es preciso 
sque s 
En otras palabras, el alumno ha de darse cuenta de que su teoria previa es 


enfremarle a situaciones conflict 


gan un reto para sus ideas 


rtas situaciones. e 


las q 


conduce a predicciones que no se 
hacerle ver también que la nueva 
ejores. De esta forma el conflicto 


cumplen. Al mismo tiempo, hay qu 


teoría hace predicciones 


noseitivo 


es muy importante en cl avance conceptual del alumno, aunque en ningun 
caso debe considerarse un 


teal." (POZO. 1980, p.244) 


somdición suficiente para el cambio concep. 


Finalmente, dejamos abiertos algunos interrogantes 


Las construeciones que el sujeto realiza en el marco de la institución 


escvtar, fuertemente marcada por mecanismos y por pautas sociales que 
Son tanto regulativas de los comportamientos y acciones sociales y 
cognoscitivas, como así también constitutivas de éstos ¿están destinadas a 


perderse, una vez pasados los años de la escolaridad? ¿están destinadas a 


enerse al margen de las nuevas construcciones de conocimiento que 


ma 
el sujeto continuará realizando a lo largo de su vida?; ¿el hecho de no 
emos escolares aprendidos para rendir 


lograr recordar cientos de conoci 


un examen, es suficiente para afirmar que han sarscido de valor formati- 
vo? ¿Se trata sólo de un conjunto de conocimientos escolares, o llegan a 


ner un estatuto estructural y funcional mas complejo, dado que se han 


r 
construido en situaciones contextuales definidas y fuertemente impregna- 
ial y político 


das por toda una cultura (la cultura escolar) y un sist 
institucional que importa leyes y reglamentaciones que inci 
(marcaje social) con su im pronta los conocimientos que a 


jen, "marcan" 


circulan? 


Reconocemos que la respuesta cabal a estas preguntas requiere de 
s empíricas que orienten sus respuestas. Por el momento 


investigacion 
nos aventuramos a dar. ya no una respuesta teórica, lo que podría ser una 
opción metodológica. pero sí transcribir una reflexión que Piaget nos lega- 
ra en el prólogo al libro de B. Inhielder y otros, Aprendizaje y estructuras 
del conncimiento (1975) 
A este respecto. la leccion principal que parces desprender 
se de los resultados obtenidos es que se observan pocas filia- 
ciones directas bajo la forma de una estructura inicial que se 
diferencia en subestructuras (a la manera de los numeros na- 
turales que se dividen después en negativos y fraccionarios). 
que un papel mayor que el previsto es desempeñado por 
las interacciones entre los subsistemas que evolucionan pri- 
mero en independencia relativa. pero con cierto paralelismo, 
ar más tarde a cambios progresivos, pero referen- 
tes sobre todo a sus métodos respectivos, que llegan a ser en 
parte comunes. (. La impresión que dan estos hechos es 
que los contactos entre ellas se traducen más por la elabora- 
ción de formas comunes de equilibrio que por simples trans- 
ferencias, y aún menos de filiaciones propiamente dichas." 


ES) 


para dar lu 


Más abajo, Piaget duda de los resultados obtenidos en la investigación a la 
que prologa 


cuanto a la significación de los múltiples resultados ob: A 
dos por estos métodos rientes. El ridi Nein 
no haya sido discutido con m. à era 


blecer si las adquisiciones asi obtenidas son estables o si, 


ientos escolares, se desvanecen al cabo 
de cierto tiempo. Pero tenemos muy poca informacion a este 
respecto. La segunda cuestión cs asegurar si las accleracio 
nes, aparentes o r 
hadas de desvi: 


les e incluso las estables. no van acompa 
jones cuando no se han obtenido mediante la 
n de los factores del desarrollo espontáneo. (..) El 
tercer problema, que es el más importante. consiste en com- 
probar si las adquisiciones obtenidas independientemente del 
desarrollo pueden servir de punto de partida para construc- 
ciones nuevas pero espontáncas ” (p.16) 


utilizas 


Reconsiruyamos nuestros primeros interrogantes 
¿Cuáles son las c 


ecuencias que en el desarrollo cognoscitivo 
de los alumnos produce este sistema escolarizado de aprendiza- 
jes fuertemente marcados por una cultura escolar que tiene. a su 
vez, condiciones y caracteristicas propias? Si no hay fil 
emire ambos cuerpos de conocimientos ¿podriamos habla 
dos modos de sistemas 


ciones 
r de to- 
¿El conjunto de los conoci- 
mienne escolares forma propiamente un sistema cognoscitivo 
con leyes. reglas y modos de operar peculiares? ¿Comparte mo: 
dalidades operativas. funcionales o procesales 
¿que consecuencias trae apare 
del sujeto? 


Siesto fuera asi 
das para el desarrollo integral 


¿Cómo incidir sobre los procesos cognoscitivos de acuerdo a 

dnd educativo explica y ums DETENTE areminadee? fuo n 
cidi sobre las teorías ingenuas, intuitivas, de manera tal de coadyuvar 
asu transformación en el marco de un determinado curriculum? ¿Cómo 
orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje hacia un genuino cambio 


conceptual en los alumnos en el ámbito de la escuela? 


Es frecuente observar que. pasados los años de escolaridad (sea el 
mivel primario, medio o superior), el sujeto mantiene, en cierta medida 


"virgen" su teoría ingenua acerca de los fenómenos físicos, humanos, s 
ciales, biológicos, ete y conviven -paralelamente a estas teorias- los apren- 
dizajes realizados en fisica, sociología. biología, filosofía, psicología. etc... 

neluso cuando el alumno en cuestión ha cursado una carrera de nivel su- 
perior en la que durante 4, $ 6 6 años se ha abocado a estudiar en detalle y 
profundidad alguna de estas ciencias particulares. 


Estamos hablando, ent 


s. de una problemática sustantiva, que 
pone en tela de juicio los criterios pedagógicos centrados en el puro 
verbalismo, y a las propuestas didácticas asentadas en la transmisión de 
nformación. o que apelan a una simple imitación de comportamientos. 


Sostenemos que el cambio conceptual es una genuina transforma- 
n dialéctien de los conceptos espontáneos y los aprendizajes previos, 
Sin esta transformación no hay aprendizaje propiamente dicho. Con esta 
afirmación queremos decir que el aprendizaje no consíste en un proceso 


lineal de acumulación de contenidos, sino, por el contrario. un proceso de 
dialéctica. dinámica, de la información y de los procedi- 
mientos para construirla y utilizarla, Esta situación implica al sujeto en 
ación de los saberes y conoci- 


mientos trac aparejada otra transformación. esto es, de su estructura 


transformaci 


toda su magnitud, dado que la transforn 


cognoscitiva, com lo cual, 


pias herramientas cognoscitivas 


> un activo transformadora su vez, de sus pro 


La intervención docente es un elemento que se presenta mediatizando 
i» con recursos propios de su profesión y con materiales que 


n función de las posibilidades, necesidades y expectativas de 
sus alumnos. La influencia doc 
Mu 
iuir en el aula un espacio colectivo de enseñanza-uprendizaje 


te-alumno es reciproca y junto a la in- 


so-alumno, sostienen entre ambas la posibilidad de consti- 


Pensamos en una concepción constructivista de la adquisición y trans- 
formación de los conocimientos, y es en este marco que nos preguntamos por 
las condiciones que habran de tener las estrategias didácticas para que cum- 
u doble objetivo 


plan com 


1) facilitar la transformación de los conocimientos intuitivos en conocimien- 


tos cientificos, y 


2) facilitar la construcción de estrategias de aprendizajes autónomos y 
significativos 


Sólo en la medida en que medien procesos metacognoscitivos, po- 
drá el alumno alejarse de la experiencia directa que mantiene con el 
preconcepto, objetivarlo, mantener una distancia m inima y óptima que le 
permita diferenciarse y construir un concepto que mantenga un vinculo 
diferente con lo empirico y fuertemente articulado con otros conceptos 
que le den sentido y lo sostengan. Para ello habrá que ayudar al alumno a 
organizar los conceptos asi reconstruidos en sistemas cada vez más am. 
plios. complejos y abstractos. 


CAPÍTULO 4 
Enseñar a aprender. 
Estrategias de aprendizaje y estrategias de enseñanza 


icoducir entre la información que el 


Enseñar a aprender equivale a 


maestro presenta y el conocimiento que el alumno construye (a partir de 
dicha inform 
mento era el metodo. Hoy. las estrategias didácticas que utiliza el docente 


este tercer elemento lo defini- 


ión) un tercer elemento. Tradicionalmente este tercer ele- 


Visto desde el punto de vista del alumno. 
mos como estrategias de aprendizaje de los alumnos (o procedimientos de 
construcción de conocimientos). Por lo tanto, este tercer elemento queda 
subdivido en: estrategias didácticas que utiliza cl docente y estrategias de 


aprendizaje de los alumnos 


ENSEÑAR V APRENDER 


equivale a introducir entre 


el conocimiento que 
el alumno construye 
ta partir de dicha información) 


el maestro presenta. 


un 3er. elemento 
que se subdivide en. 


tegias de aprendizaje 


que utiliza el docente. de los alumnos 


Contenidos 


estrategias didácticas conceptuales 
y procedimentales 


aprendizaje 


1 que €l docente presenta puede asumir la forma de 
una información directa, una pregunta o un conira-ejemplo, pero sea cual 
rüculada sustantivamente con la 
estrategia global de enseñanza. La información cumple asi la función de 
ayudar a avanzar a los alumnos en la reconstrucción de los contenidos 
escolares, Dice D, Lerner: “Desde nuestra perspectiva, resulta indudable 
que es función del maestro brindar la información necesaria para que los 
niños avancen en la construccion del conocimiento. La única información 
que el maestro no dara -precisamente porque se trata de que sean los alum- 
nos quienes construyan el conocimiento- es aquella que corre el riesgo de 
obstaculizar el proceso constructivo, de im pedir que los niños elaboren sus 
propias estrategias para resolver el problema planteado." (LERNER. 1990) 
La enseñanza tradicionalmente estaba orientada a proporcionar conoci- 
mientos y el objetivo de la labor docente estaba centrado fundamental- 
mente en garantizar el logro u obtención de determinados resultados. Las 
concepciones constructivistas en educación han resaltado, por el contra- 
rio, los procesos del aprendizaje, demostrando su importancia, No se trata 
meramente de lograr determinados resultados. sino sobretodo de promo- 


sea la forma que ésta asuma, debe estar 


ver los procesos mediante los cuales esos resultados pueden alcanzarse 
buscando las mejores formas de lograrlo. Estos procesos que el alumno 
pone en juego a la hora de resolver una determinada situación o de apren 
der determinado concepto. principio, hecho o procedimiento, es lo que 
llamamos estra 


ius de aprendizaje 


Numerosas investigacio an dar cuenta de 
las estrategias de aprendizaje que utilizan los alumnos y en qué condicio 
nes éstas dan los mejores resultados. Otras. enfocadas desde la perspectiva 
de estudios experimentales. han entrenado a sujetos en determinadas es 
trategías realizando los seg 


es en este Campo, int 


mientos correspondientes con el objetivo de 
indagar el progreso en los resultados obtenidos en los examenes. En todos 
los casos lo que se busca es incrementar el rendima 


resultados, apelando a trabajar sobre los procesos y estrai 


» en términos de 
ias de aprendi 


zaje utilizados 


Las estrat 


as de aprendizaje están intimamente ligadas con lo que 
hemos analizado en el capitulo anterior como procesos de metacognición. Por 
lo tanto. en nuestro desarrollo iremos retomando ambos conc ptos tratando de 


dar cuenta de los modos como se articulan y se enriquecen mutuamente. 


ie se sostienen en cinco grandes pilares 
n tanto elementos constitutivos 


Las estrategias de aprendiza; 


que son los que le dan el marco básico, 
de la estrategia 

l- La estructura cognoscitiva y los esquemas de acción y 
representacionales, tal como fueran desarrollados y conceptualizados 
por Piaget 

Los conocimientos previos que el sujeto posee sobre el tema (dife- 
renciando conocimientos previos de ideas previas, tal como lo ach 


ráramos en el capitulo anterior); 


3- Los procedimientos de que disponga y las destrezas de las que sea 
resumenes, cuadros. mapas. redes, gráficos, ete 


capaz (ej. realiz 
Como asi también su capacidad para la realización de lectura com- 
prensiva. lectura veloz, ete. Manejar determinados instrumentos 


idoncamente: compás, transportador, calculadora, microscopio. com- 


putador: 


T 


Loo El interês que el estudio de dicho tema le despierta (como es sabido, 
nos relacionamos con los temas, problemas. teorías, asignaturas, de 
diferente manera, y estos vínculos no dependen de la dificultad o 
facilidad que dicho asunto implique desde el punto de vista 
cognoscitivo. La variación está dada por la manera como hemos 


establecido lazos afectivos con los conocimientos, en función de nues- 
tros intereses y deseos 


5 Las intenciones y objetivos que lo mueven a realizar dicho estudio 
(eic aprobar un examen o ampliar los conocimientos sobre un tema 


de especial interés para el sujeto) 


6- Las condiciones psico-fisicas en las que se encuentra en ese mo- 
mento (enfermedades, dolencias, duelos, estrés, depresión, ete. to- 
dos motivos que pueden impedir u obstaculizar el desarrollo de una. 
determinada estrategia de aprendizaje), 


Hay otros elementos externos, que pueden ser determinantes a la 
hora de seleccionar una estrategia. pero que, aunque no constituyen intrin- 


secamente la estrategia, pueden llegar a modificarla o alterarla 


el tiempo del que el sujeto dispone para estudiar; 


2- el material bibliográfico del que dispone: 
3- el material de apoyo del que dispone: 

4- el tipo de contenidos a estudiar: 

5- la cantidad de contenidos a estudiar. 

6- las condiciones ambientales del lugar, 


la presencia de otros sujetos relevantes con quienes compartir el 


Tomando en cuenta todos es 


s elementos, el sujeto realizará una 
serie de actividades y acciones. En este momento entran a jugar los proce 
de los objetivos propuestos. Esta secues i 
guladas por los propios pro 
determinado aprendizaje 


la de acciones y actividades re. 


cesos metacognitivos darán, como resultado un 


Todos estos elementos entran en 


wo a la hora de decidir una es 
trategia de aprendizaje. lo que demuestra que no siempre el sujeto utilizara 


la misma estrategia de aprendizaje. siendo su variación el resultado d 
combinación de múltiples factores UG 


Estas argumentaciones respecto a las estrat 


los alumnos. muestran la insuficiencia de entrenar al alum. sins olam, : 
las llamadas técn. OUR 


de estudio El ser capaz de realizar un resumen o un 
cuadro sinóptico no es parant 
ficativo. 


de un aprendizaje en profundidad y si 


Podemos distinguir dos grande: 
demos dist dos grandes tipos de estrategias de aprendizaje 


Estrategia de aprendizaje superfi 


ial: se apela a una serie de me- 


Canismos m nem otécnicos que permiten recordar la información por 


yuxtaposi 


enlaces significativos. La m i : pA 


mero almacen 


oria se utiliza con una funcion de 


ación, no comprensiva Se trata de 
una repetición literal de la información. Los inconveniente: 


s de este 
tipo de recurso es que no hay una real comprensión de los proble- 


mas, procesos o conceptos involucrados y se olvida rápidamente, 
siendo muy dificil su reconstrucción. Las ventajas de 


poi te tipo de re 
rs son que demanda poco tiempo y esfuerzo, siendo útil cuando se 


dispone de material escaso y poco significativo. Por ejemplo, si se trata 


de aprender los hechos acomecidos anteriores a la primera guerra 
Imente el 


mundial y sólo se dispone de un cuadro sinóptico, di 
alumno pueda realizar un aprendizaje en profundidad, Para ello hu- 
¿mar con otra información y llegar por sus pro- 


biera necesitado 
la confección del cuadro, con lo cual sería altas 


pios medios 


significativo, 


Estrategia de aprendizaje eo profundidad: se apela a una articu- 
lación significativa de los conceptos, hechos, principios y/o proce- 
diim icntos involucrados. Se trata de un enfoque que busca recons- 
truir los significados subyacentes y los incluye en universos de sig- 
ores a partir de los cuales quedan ligados unos con 


nificaciones m 
otros de manera sustantiva. Par lo tanto, no se busca la repetición 
Tüeral de la información, sino un modo original, personal de rees- 

ce con nue- 


iructuración. a partir del cual la información se enriqu 
vos significados y sentidos. En este caso la memoria cumple una 
ción de reconstrucción comprensiva y no de mero almacenamien 
vo. Los inconvenientes de este tipo de aprendizaje son que implica 
ie tiempo. con material variado y rico. con reales 


contar con h: 
intereses para llevarlo a cabo, y generalmente se ve optimizado cuan- 
ay otros relevantes con quienes poder compartir algunos mo- 
as de este tipo de recurso son que se lo 


de 


vos del estudio. Las vent 


mel 
puede recordar y reconstruir fácilmente y opera como un verdadero 


«prendizatesignificaivo en tanto orientador de nuevos aprendizajes 


Cuando las propuestas que el docente realiza para promoverel apren- 
dizaje de los alumnos, no contemplan los elementos antes mencionados 
que implica un aprendizaje en profundidad (tiempo suficiente, presencia 
de otros, real interés, material rico y variado, posibilidad de compartir con 
tros el trabajo, etc.) se está promoviendo un aprendizaje superficial, sien- 
do entonces muy dificil para el alumno modificar por su cuenta todas estas 
ontramos en los cuadros que se le sue- 


condiciones. Ejemplo de esto lo e 
ara losalumnos. los gráficos, las tablas de elementos, las fórmu- 


len entre; 
las, los teoremas, etc. cuando no van acompañados de otros materiales 
que permitan profundizar la comprensión y aporten mayores elementos. 
sobre todo de tipo contextual al asunto. 


Pot el contrario, cuando el docente presenta al alumno una actividad 
organizada de tal manera que implique la resolución de situaciones pro- 


blemáticas. y aporia pa a 

blemáticas. y aporia para cllo material variado, una dinámica de trabajo 

seperate disponiendo de tiempo suficiente y creando focos de interés 

iversos sobre el tema. se promueven aprendizajes en profundidad. Claro 

està que, en última instancia dependerá de cada alumno el que desee y est 

condiciones, o no. de aprovechar e: censo id 
6 no. de aprovechar estas oportunidades que el docente le brinda. 


pero, lo que no entra en cuestión es que el docente brinde 
realizar aprendizajes en profundidad en el aula 


sta oportunidad de 
o fuera de ella. 


Entendemos poi 
tendemos por resolución de situaciones problemát 
rentes instancias en las que el alumno se 


is las dife- 


cem nfrenta ante un nuevo conoci- 
lento a construir, ante un desafío en el cual hay un objetivo a lograr. Por 
lo tanto, habrá de ser significativa para Ios alumnos y caer dentro del cam 
po de sentidos construidos por ellos, pero. a 


vez. implicar elementos qu 
requieran buscar información o procedimientos de resolución difer vidis 
rs olución diferentes a 
oraa ynam . incluso en el caso que hubiera procedimientos estándar 
para resolverla, aunque haya un camino prefijado, tal como por ejemplo la 


regla de tres simple, o un alg 
© un algoritmo. proponemos que sea cl alumno el que 
intente los diferentes caminos de construcción y se dei 


sobre la base de estos 
intentos previos, luego el docente podra guiar. conducir. ayudar. a 
trucción del camino más económico y e erdo 


el ierdos (soe i 
les. cientificos. culturales) dad, 

s. les) dado que tampoco se trata de esperar que c! 
niño construya solo y con sus escasas hen jc 


Prime eel qun mientas, lo que a la ciencia le 


Toda siu 


los sujetos. pero presentan algi a 


resolución individual v grupal) que requiere revisar lo Ya conocido, buscar 


Hacemos especial referencia a lo procedi 
tuación proble 


1. dado que toda si 


lución, para selecci s 


jentos para su so 


r nueva información. articularla según determina- 


dos sentidos, etc. 


Mientras más abierto sea el problema que se presenta y menos indi 
encionesespecifcas dé para su resolución. más postilidades habra de que 
les habrá de que 


lenes construyan los caminos, las estrategias y 


sean los propios alumnos q 


exo nuevos procedimientos y relaciones sustantivas entre los 
ón problemática que contiene todas 


pongan en 
ditos que se le presentan. Una situa 


las instrucciones en su propia formulación, no deja espacios libres para la 
toma de decisiones. Por lo tanto, los datos habrán de estar presentados de 
forma tal que el alumno pueda resolver la situación. sin que esto implique 


una pro-figuración del resultado, 


Si además, el problema permite la formulación de nuevos proble- 
mas o interrogantes a partir de su resolución. se transformará en punto de 
partida para nuevos aprendizajes. cuyo eje de interés será mucho mayor, 
dado que es un interrogante que surge de la propia resolución y se enlaza. 

os. puesto que 


más sipnificativamente con sus propios procesos cognosce: 
han sido producto de esos mismos procesos. 


| — Lo que diferencia las situaciones constructivas, que apuntan a la 
realización de aprendizajes en profundidad, de las mecánicas, es que 
en las segundas el sujeto sigue una serie de indicaciones para su reso- 


lución, mientras que en las primeras selecciona los procedimientos y 


pasos a seguir para su resolución 


Sin embargo. también aquí cabe la aclaración: no se trata de ense- 
ñar un modo de resolución, sino. en todo caso. de demostrar. explicar, 


por qué y cómo la ciencia eligió este procedimiento entre otros posibles 
Mostrar, entonces. un procedimiento evidndar, consensuado, como opción 
entre otros. pero siempre abriendo previamente (y también a posteriori) la 
posibilidad de buscar otros cami mejorar el procedimiento estándar, 
lo o simplificarlo, de acuerdo a las necesidades y posibilidades 


enriquec 


de cada uno en cada caso. 


ajo escolar en un marco 
constructivista y democrático de la transmisión de saberes. 
De esta manera, no se trata meramente de indicar cómo deben hacerse las 
cosas, sino de acordar con el grupo de alumnos el qué y cómo aprender y 
enseñar. utilizando argumentos racionales que apelen a construir signifi- 
cados socialmente compartidos para los contenidos seleccionados en el 
¡cación 


La propuesta es contextuar el tral 


onstrucción 


curriculum. enel proyecto institucional de la escuela, y en la planil 
del docente, dejando abiertos espacios para que el cómo se construya en 


una relación abierta con la ciencia, ca tamo construcciones relativas. 


mejorables y no dogmáticas 


Esraa 


AND DE APRENDIZAJE X METACOGNICION 


Nos interesa realizar un aporte que, recorriendo difer 


ies aspectos 
y problemáticas relacionadas con el “aprender a aprender”, pueda sentar 


algunos lineamientos acerca de la utiliza 


ion de estrategias didácticas que 


faciliten la construcción de estrategias de aprendizaje significativo y auto- 


nomo en los alumnos 


Es por 


o que hacemos especial mención a li 


metacognición”, 
dado que en la medida que el sujeto se apropia de las técnicas y recursos de 


iprendizai 


«a partir de procesos críticos y reflexivos acerca de su propio 
proceso de aprendizaje. es que podemos pen 
Hegar al 


un camino posible para 


aprender a aprender" 


El docente. en tanto orienta. y 
sar él también sus propias estrateg 


ia y facilita este camino, ha de revi 


as de aprendizaje y de enseñanza, de 
manera de contribuir al logro de estrategias de aprendizaje autónomo, ob- 
jetivo irrenun 


ble de la educación 


El término metacognición se ha asociado tradicionalmente al cono 
cimiento que los sujetos tienen de sus propios procesos de conocimiento o 
de los contenidos de éstos. Asi la metacognición es un proceso relacionado 


con el conocimiento que el sujeto puede alconza 


de sus propios procesos 
mentales o de 


información sobre la que éstos ejercen. Como consecue 
sía de ello, el sujeto podrá entonces auto-controlar sus propios procesos de 


nto 


Sin embargo. y como bien señala Vigotsky “El pensamiento infantil 


es no deliberado 


ne conciencia de si mismo.” (1977 - p.125) Por lo 
tanto se requiere un esf 
estrategias, para 


erze especial, e 


el que interviene el docente y sus 
udar al niño a to 


nar conciencia de sus propios pensa 


estrategias. 


Sin embargo no todo lo que sucede en el proceso de conocimiento 
podrá ser objeto de procesos metacognitivos, dado que están involucrados 
otros conce 


y mecanismos, que limitan y condi 


jonan la metacognición 


Es asi necesario revisar el concepto de roma de conciencia. dado que todo 
proceso metacopnitivo implica de alguna manera la participación de la 
| menos en el sentido de que el sujeto debe tomar conciencia 


os De todos modos, vale la aclaración de que sólo 


conciencia 
de dichos procedimie 


iencia de aquellas funciones que ya están en uso de 
mane a "Para poder someter una función al control 
intelectual y volitivo, primero debemos posccrla” (VIGOTSKY. 1977. P. 
128) Cuando cl niño ingresa a la escuela está en condiciones de realizar la 
mayoría de las cosas que la escuela espera de él, sólo que lo puede hacer de 


se puede tomar cs 


espontánea y prácti 


nera no conciente, practica. sobre la propia acción 


Piaget define la toma de conciencia como "conceptualización de la 


propia acción”. oponiéndola a lo que él mismo llama “toma de conoci 


miento” "La toma de conciencia se orienta hacia los mecanismos centra- 


les de la acción del suieto mientras que la toma de conocimiento del objeto 


se orienta hacia sus propiedades inirinsecas." (PIAGET- 1974 - p.263) 


Esta diferencia noc aclara dos aspe 


os involucrados en los procesos 


me itvos el referido a los procesos psicológicos puestos en juego 


sento, y el referido a la información que cl sujeto construye 


de los objetos de conocimiento. 


Para que sea posible hablar de toma de coi 


ncia es necesario que 


sujeto y objeto se encuentren diferenciados. y a su vez es necesaria la fun- 


cion ata de interiorización de acciones materiales 


ionica ya que se ti 


s semiotizadas. 


El mecanismo à partir del cual se produce la toma de conciencia está 


ligado a las regulaciones automáticas cuando, al no ser éstas suficientes, se 


uevos para una regulación más activa, fuente 


de elecciones deliberadas, lo que supone la conciencia. 


La toma de conciencia procede de la periferia al centro, si se defi- 
1 estos términos en función del recorrido de un comportamiento dado. 
Lo) Mas precisa 
objeto. si 


vente no dofiniremos la periferia ni por el sujeto ni por el 


por lar sim 


ediata del sujeto frente al objeto. 


Diremos entonces que la toma de conciencia, partiendo de la periferia (ob- 
jetivos y resultados), se orienta hacia las regiones centrales de la acción 
cuando trata de alcanzar el mecanismo interno de ésta; reconocimiento de 


los medios empleados, razones de su elección o de su modificaci 
(PIAGET- 1974- p. 256) 


Según el significado que se le atribuye a este concepto toma de com- 
ciencia estamos habituados a entenderlo como un echar luz subre accio 
nes ya ejecutadas. Desde la perspectiva piagetiana, debemos entenderlo 
como una verdadera comceptualización. como un pasaje de una asimila- 
ción práctica a una asimilación por conceptos, Esto es, cuando los objetos 
son asimilados a un sistema de clases o a un sistema de relaciones, “El 
cambio hacia un nuevo tipo de percepción interna significa también un 
cambio hacia un tipo superior de actividad interior, puesto que un modo 
huevo de ver las cosas abre nuevas posibilidades para manejarla’ 
(VIGOTSKY. 1977. p. 129) Por tanto, no es el éxito o veracidad de la 
respuesta del niño 
trario, en cada 


nte la toma de conciencia lo esencial, sino por el con: 


na de las instancias del proceso el niño va tomando con- 


ciencia progresivamente de su acción y esto en función de los cambios en 


su nivel de conceptualización 


El mecanismo de 


toma de conciencia es la conceptualización. y 
no es identificable con la representación de las acciones, a 
dada 
son estáticas y la conceptualización involucra coordinaciones intei 
La conciencia es asi una reconstruccion compleja, que acepta omisiones y 
- entendiendo que lo que se hace conciente ya había sido 
construido en el plano de la acción Eldmamismo de la toma de conciencia 
debe entenderse a la luz de la teoria de la equilibración, a partir de situa 
ciones de desequilibrio, los conceptos se forman por procesos de 
recquilibración. Las situaciones perturbadoras buscan ser compensadas, 
ya sea anulándo 


que es su 
condición necesaria. La diferencia es 


n que las representaciones 
enciales 


as o imiegrandolas dentro del sistema 


En los procesos de conocimiento hay conciencia de los resultados 
e inconciencia de los mecanismos intervinientes. La toma de conciencia, 
además de ser una interiorización de las acciones (su representación), es 
una construcción. Es decir las coordinaciones intrínsecas de las acciones 
solo pueden hacerse concientes a condición de ser reformulada 


vo nivel." (CASTORINA- 1980 - p. 123) 


en un nuc- 


El mecanismo a partir del cual se reformulan las acciones en un 
nuevo nivel, ha sido denominado por Piaget abstracción reflexionante y 


er de un sistema de acciones u operaciones de un nivel 
acteres, que como el reunir o el ordenar, no son una 
propiedad de los objetos come tales. sino que son caracteres estructurales 
de las acciones que se ejercen sobre ellos." (CAS TORINA- 1980 - p. 123) 


consiste en "ext 


inferior ciertos 


Piaget diferencia la abstraccion reflexionante de la abstracción em- 


pirica, dado que esta última extrae y generaliza los caracteres comunes de 


na clase de objetos. 


La primera se refiere estrictamente a la toma de conciencia, mien- 


que la segunda nos remite a la toma de conocimiento. La importancia 


estos conceptos tienen es que nos ayudan a valorar la importancia de la 


» incide es 


acognición en t los procesos de aprendizaje autónomo, a 


la vez que nos facilitan la discriminación entre los procesos de construc- 


ción del conocimicn vas que el sujeto realiza y 


y las acciones metaco, 


sus efectos sobre la propia cenducia de quii ce, de mai 


adecuar la 


s estrategias didácticas hacia dichos procesos, orien 
senanza de acuerdo a criterios de 


¡yuda pedagógica que se inscriban en 
procesos metacognitivos. Enseñar a aprender, ayudar a tomar conciencia 
de los propios aprendizajes. orientar al educando. son todos términos que 
iden en un mismo objetivo: el aprendizaje autónomo, y aunque la 
bibliografia sobre el tema se: a difer 
podemos encontrar puntos de apoyo comunes. a partir de los cuales definir 
estrategias didácticas que orienten al sujeto en la construcción de concep- 


les lineas teóricas, 


ta y respo 


tos desde una perspectiva cada vez más autonoma y reflexiva. 


La metacognición es entendida como “la capacidad del sujeto de 
accedera sus propios procesos y contenidos de conocimiento” (LACASA- 
GARCIA MADRUGA - p. 138) El valor que este concepto tiene en educa- 
ción. se refiere fundamentalmente a los efectos que la metacognición ten- 
dria sobre la conducta del aprendiz en el sentido de autocontrol y 
orregulación. o de autonomia en el aprendizaje 


Todo proceso metacognitivo implica un control activo y por tanto. 
una cierta regulación de los procesos cognitivos y sus resultados. Pero 
para ello es necesario que previamente el sujeto tome conocimiento de 


sus propios procesos cognitivos. Y aqui es donde debemos realizar 


ciertas consideraciones. 


Las posibilidades de los sujetos para tomar conocimiento de sus pro. 
pios procesos cognitivos dependen de dos órdenes de cuestiones diferen 


tes; 


l- Las posibilidades cognitivas del sujeto ene 
nos referimos aqui a las posibilidades y li 


stión, fundamen 


aciones de acuerdo a su edad 


2- Las caracteristicas de los procesos cognitivos puestos en juego, fun 


damentalmente nos referimos aqui a las diferencias entre los pro 


inconcientes” tales como la abstracción, la compensación alía o feto 
ete.: y los procesos "pre-conciente: 


esto es aquellos que con cierto es- 
luerzo y entrenamiento, puede el sujeto hacer concientes. como son por 


ejemplo, la inclusión de ci 


ases. la seriación, la comparación, ete 


3- Por ovo lado, 


ies intere 


lizar los productos o resultados de los 
procesos cognitivos puestos en juego. Aqui nos referimos a lo que el 
sujeto es capaz de advertir de su trabajo como aciertos y como fallas, aun- 
que no sea capaz de reconocer el origen de dichos aciertos y fallas. Este 
sería entendido como un primer acercamiento a su producción. sin la cual 
dificilmente encontrará sentido la segunda. acepción del termino. ya más 
profunda y precisa. 


Dice Vigotsky “la instrucción escolar induce cl tipo de generalizador 
de percepcion y juega asi un papel decisivo al hacer que el niño tenga 
conciencia de su propio proceso mental " Si met 


cognición se refiere al 
conocimiento que el sujeto puede lograr de sus procesos y resultados, con 
el objetivo de llegar a obt 
docente necesariamente ha de escoger estrategias didácticas que orienten 
procedimientos metacognitivos y no ya solamente resultados exitosos 


ner un cierto control del dominio cognitivo. el 


No alcanza, sin embargo, con aludir a la voluntad del sujeto para 
que tome conciencia de los procesos implicados en la construcción de co. 
nocim ientos. No se trata por lanto de motivar adecuadamente. Por el con 
trario, consideramos que cl desafio está dado en la capacidad del doc 
para reconocer los mecanismos ps 


vwlóxicos responsables del conocimiento, 
y orientar en consecuencia, las construcciones cognoscitivas de sus alum 
nos. Más aún. entendiendo que “no hay uno, sino muchos procesos de 
aprendizaje, y en cada 


uno d su vez se pueden distinguir muchos 
subprocesos.” (AEBLI - 1991- p.160) Por otra parte, cabe agregar que 


9- 


su vez las actividades propuestas tiendan a transformar dichas teo- 
rías en teorías cientificas 


Que los contenidos a trabajar se articulan de manera sustantiva con 


los contenidos anteriores (coordinación vertical de los contenidos 
curriculares y correlarividad de los mismos entre los diferentes años 
escolares) y con los contenidos relacionados que puedan estarse 
trabajando en otras áreas o temas afines (coordinación horizontal 
de los contenidos curriculares y planteos de trabajos inter-áreas so- 


bre ejes articuladores de diferentes áreas); 


Que las actividades que se present 
n 


n y los contenidos de las mis- 
as, se articulen significativamente con las problemáticas particu- 


lares de la disciplina que sc trate, esto es que sean significativos 
desde el punto de vista teórico-epistemológico, fundamentalmen- 
te en el tercer cielo de E G.B. y Polimodal: 


Que las actividades que se presenten y los contenidos de las mis- 
mas, se articulen significativamente con situaciones problemáticas 
de la vida cotidiana. esto es, que sean funcionales. es decir, que se 
advierta su valor practico, a la vez que sea factible de ser utilizado 


cuando las circunstancias lo requieran: 


Que se tengan en cuenta recursos facilitadores para la construcción 
de un marco o contexto significante a partir del cual otorgar signi- 
ficación a los contenidos de aprendizaje. (Tomamos el concepto de 
Organizadores Previos utilizado por Ausubel, y lo retra 
partiendo con Ausubel el principio básico que le da sentido al con- 
cepto, esto es, que la utilización de los O.P. a un texto produce una. 
mejora en los resultados de los aprendizajes); 


Que se establezca un feedback permanente entre todos los sujetos 
que comparten la arca. con el objetivo de ajustar las explicaciones y 
apelar a referencias que scan relevantes para todos los miembros, 
rompiendo con la linealidad de la comunicación docente-alumno y 
abriendo cl debate multidireccionalmeate: docente-alumno, alum- 
no-docente, alum no-alumno: 


Que los procesos de corrección scan simultáneos a los procesos de 
construcción de los conocimientos y de resolución de situaciones 


problemáticas. de manera de darle al errar el lu 


constructivo que 


tiene, en tanto 
idea q 


quiere sentido en el marco de una representación o 


e el sujeto ha construido acerca de la situación o asunto sobre 


el que trabaja, combinando de esta manera la a 


corrección que el docente pueda ir haciendo. 


Que las estrategias didácticas que utilice el docente. impliquen ve: 
daderos instrumentos pedagógicos, en el sentido vi: 


es. apoyos que le permitan al sujeto modificar t 


otskyano. Esto 


to la informació 


con la que cuenta. cuanto sus esquemas previos en función de las 
posibilidades de su estructura cognitiva y de la ZDP: 


Que las estrategias didácticas que el docente utilice estén enmarcadas 
en una práctica de gestión, de conducción 
zación áuli 


de grupos y de organi 
de manera de garantizar un adecuado manejo de la 


ión desde el punto de vista socio-afectivo. psicopedagógico y 
didácticos, dado que sost 


emos que una estrategia didáctica poten- 
Sialmente significativa puede fracasar cuando el docente no la vin- 
cula sustantivame: 


econ una esiraregía de gestión y conducción de 
grupo adecuada; 


Que haya coherencia entre la selección de contenidos, las maneras 
somo el docente los presenta, la consign: 
la 


con la que los acompaña, 
tencionalidad educativa que persigue, la relación que establece 
entre los materiales y las actividades, y su planificación. y a su vez 
con relación al curriculum o proyecto curricular institucional, y a la 
manera como los articula en función de un 


idea acerca de 
funcionalidad práctica de dichos aprendizajes. los criterios a partir 
de los cuales realiza la evaluación de la actividad en términos de 
proceso de aprendizaje y los resultados de la misn 
logro: 


en términos de 


Que el logro del objetivo de aprender a aprender se sostenga en 
estrategias de enseñanza que tiendan al logro de procesos 
metacognitivos. Para ello, las estrate: 


as didácticas han de apuntar 
a mejorar no solamente los productos de los aprendizajes, sino fun- 
damentalmente los procesos mediante los cuales estos aprendizajes 
se construyen, La tarea docente es de fundamental valor. en la medi- 


da en que se advierta con claridad, cuáles son las condiciones básicas. 


indispensables, que han de reunir las estrategias didácticas, y que 
estas se relacionen y articulen con las condiciones básicas, mínimas 
e indispensables que reúnen los aprendizajes para considerarse como 
significativos y autónomos 


SINTESIS: 


Enschara aprender equivale a introducir entre la información que el 

¡cimiento que el alumno construye (a partir de 
n tercer elemento. Tradicionalmente este tercer ele- 
mento era el método. Hoy. las estrategias didacticas que utiliza el docente. 
Visto desde el punto de vista del alumno. a este tercer elemento lo defini- 
mos como estrategias de aprendi: 


maestro presenta y el con 


dicha información) 


sie de los alumnos (o procedimientos de 
construcción de conocimientos). Por lo tanto, este tercer elemento queda 
subdivido en: estrategias didácticas que utiliza el doa 
aprendizaje de los alumnos. 


me y estrategias de 


Cuando las propuestas que el docente realiza para promover el apren- 
dizaje de los alumnos. no contem plan los elementos antes mencionados 
que implica un aprendizaje en profundidad (tiempo suficiente, presencia 
de otros, real interés, material rico y variado, posibilidad de compartir con 
otros el trabajo. ete.) se està promoviendo un aprendizaje superficial, sien- 
do entonces muy dificil para el alumno modificar por su cuenta todas estas 
condiciones, Ejemplo de esta lo encontramos en los cuadros que se le suc- 
len entregara los alumnos. los gráficos. las tablas de elementos. las fórmu- 
las, los teoremas. ete; cuando no van acompañados de otros materiales 


que permitan profundizar la comprensi 
sobre todo de tipo contextu: 


y aportes mayores elementos, 


Porel contrario, cuando cl docente presenta al alumno una actividad 
organizada de tal manera que implique la resolución de situaciones pro- 
blemáticas, y aporta para clio material variado. una dinámica de trabajo 
cooperativo, disponiendo de tiempo sufi 
diversos sobre el tema. se p 


lo focos de interés 


jes en profundidad. Claro 


mueven aprendiz: 
está que. en última instan 


dependerá de cada alumno el que desee y esté 
en condiciones, o no, de aprovechar estas oportunidades que el docente 
le brinda, pero. lo que no e 


ra en cuestión es que el docente brinde 
esta oportunidad de realizar aprendizajes en profundidad en el aula o 


fuera de ella. 


Entendemos por resolución de situaciones problemáticas las dife- 
rentes instancias en lus que el alumno se enfrenta ante un nuevo conoci- 
miento a construir. ante un desafio e 
Aunque haya un camino prefijado para lograrlo. tal como por ejemplo la 
regla de tres simple. o un algoritmo. proponemos que sea el alumno el que 
intente los diferentes caminos de construcción y. sobre la base de estos 
intentos previos. luego el docente podrá guiar. conducir. a 


el cual hay un objetivo a lograr 


udar, a la cons 


trucción del camino más económico y eficaz, producto de acuerdos (socia 


les, científicos, culturales) dado que tampoco se trata de esperar que el 


construya solo y con sus escasas herramientas, lo que a la ciencia le 


ha llevado siglos construir 


Lo que diferencia las situaciones constructivas. qu 


puntan a la 


idad. de las mecánicas, es que en las 


reali: 
segundas el s 
tras que en las primeras sel 


òn de aprendizajes en protu 


jeto sigue una serie de indicaciones para su resolución, mien. 


jona los procedimientos y pasos a seguir 
para su resolución .E Ltóm ino meracogmición se ha asociado tradicional- 
mente al conocimiento que los sujetos tienen de sus propios procesos de 


conocimiento o de los contenidos de éstos. Asi 


la meracognición es un 
proceso relacionado con el conocimiento que el sujeto puede alcanzar de 
sus propios procesos mentales o de la información sobre la que éstos ejer 
cen. Como consecuencia de ello. el sujeto podrá entonces auto-controlar 
sus propios procesos de conocimiento 


Con esto queremos decir que la significación necesita estar apo? 


en los procedimientos que se proponen p: ción se 
realice. Dicho en otros términos. en el contenido del aprendizaje y en las 


actividades que sostienen el proceso de enses rendizaje. 


a que dicha constru 


Ambos aspectos son tos 


ados como ejes para este trabajo, buscando 
articular desde 
dis 
las estrategias docentes que faciliten la construcción de estrategias de apren- 
dizaje autónomo, entes 


diferemes teorías e investi 


¡ciones psicologicas y de 
icas, aquellos puntos que impliquen aportes esclarecedores respecto a 


diendo que por ende, han de facilitar procedimien- 


tos metacogaitivos 


CAPITULO 5 


Planificación de las estrategias didácticas. 


u relación con las secuencias didácticas. 


Partimos de afirmar que la planificación del docente es un instru 
mento de trabajo indispensable para su labor cotidiana, por lo que se hace 
indispensable pensarla de manera tal que facilite dicha labor. De ninguna 
manera proponemos un modelo como único o mejor. Se trata más bien de 


acercar elementos que el decente pueda utilizar de acuerdo a sus 


ecesida- 


des y construir sobre esta base la planificación que considere más conve 


niente y viable para trabajar 


La planificación. como elemento articulador de una determinada con- 
cepción del proceso de enseñanza y aprendizaje y la práctica áulica, re- 
quiere que sea flexible, dinamica y -como se dice con relación al software- 


amigable 


En la medida en que el docente se vea compelido a utilizar un deter- 
minado modelo o criterio de planificación, ésta dejará de ser su herramien- 
ta de trabajo para transformarse en una sobre carga a su labor, un trámite a 
cumplir, una exigencia burocrática 


Si bien estamos de acuerdo en afirmar que es conveniente que las 
escuelas adopten criterios consensua 


los en cuento a sus modos de planifi- 
var. esto sólo puede lograrse por la vía de la discusión conjunta. la re- 
flexión teórica y los acuerdos institucionales solventados en 
fundamentaciones convincentes. y no en meras reglamentaciones o “mo. 
das pedagós 


jeas” 


EJES ORIENT AMORES DE LA PLANIFICACIÓN: 


Por todo lo expuest 


o que sigue no es un modelo de planificación 
Son conceptos generales, básicos, que se proponen como ejes orientadores 


de la planificacion 


1- Los conocimientos no se "adquieren", se construyen. Esto implica com- 


prender que cl sujeto debe tener la posibilidad de construirlos. Muchas 
Veces se piensa que un niño tiene dificultades para aprender. porque no 
“comprende” las explicaciones del docente o no "reti 


ciertos concep- 
tos, Pero, no siempre se le brindan al niño las opori 
nes adecuadas para que pueda const 


nidades ni condicio- 


planifica 


ción debe prever las diferentes instancias y posibili 


les de 


onstrucción 


listado de contei 


de los conocimientos, por lo que no puede ser un meri 
dos. 


2- Todo conocimiento supone mociones v esquemas previos, sobre los 
cuales es posible luego construir los conocimientos escolares. Esto no sig. 
nifica q 


c todo conocimiento suponga conocimientos previos. Esquemas y 
conocimientos no son sinónimos Cuando hacemos referencia a nociones 
nos referimos a las nociones de espacio, tiempo, causalidad y objeto. So. 


bre la base de estas ci 


ies fundamentales, que el nino de sets o 
al ingresar a la escuela ya ha construido (aunque aún falten 
varios años para completar su construcción definitiva). pues las ha ido 
construyendo a lo largo de sus experiencias de juego y vida cotidiana, se 
asientan otras nociones m 


siete años 


complejas. tal como la noción de número, 


inclusión de clases, y luego de peso y de volumen, que le permiten a su 
vez. construiresquemas operatorios más compleios también. Sobre la base 
de estas nox onstrus 


ceptuales, que le permitirán al alumno oto 


iones se. 


n los esquemas de ace 


n y esquemas con 


ar significaciones a los datos 


de lo real, a las situaciones que se le presenten. à as) activida- 


des docentes, Es desde aqui qu 


el alumno construye los conocimientos. 
que pueden o no articularse con otros conocimientos escolares construidos 
en años anteriores. Pero, incluso en el caso que s 


conoc 


mtos nuevos, 
siempre habrá un antes, un esquema o noció 
do y la signif 


terior que le dará el senti- 
miento nuevo. Por lo tanto, toda planifica- 
ción habra de prever las nociones y esquemas previos requeridos para los 
contenidos de aprendizaje propuestos 


ación al conos 


3- En la construcción de los conocimientos hay una secuencia que se reite- 


ta: Primero en el propio cuerpo. luego en el cuerpo de los otros en interacción 


con el propio. en tercer lugar. en el espacio y tiempo fisicos con objetos 
concretos, para finalmente poder acceder al espacio y tiempo simbólico, 
en un primer momento con signos y simbolos convencionales, tales como 


los números, las letras o las figuras geométricas; y en un segundo momen- 


lo, con aquellos que implican combinación de estos últimos e incorpora- 

sentacion, como son los mapas, las operac 
nes algebraicas. ete. De esta primera secuenciación general. se procede a 
una segunda secuencia, que es la que se articula en el plano simbólico, y 


ción de otros modos de rep: 


que varia según sea el conocimiento de que se trate. Hay secuencias gene- 


rales que respetan lus conoci 


iemos lògic 


matemáticos. lingüisticos. fi- 


sices y sociales. Cad; 


no de ellos. a su vez. reconoce secuencias específicas 
para conceptos y procedimientos particulares. La planificación habrá de 
explicita 


estas secuencia 


ón del tipo de conocimiento que se trate 


l- Cada contenido escolar reconoce otros contenidos que sin su asistencia 
sería muy dificil aprender, Lo mismo podriamos decir para el caso inver 
sor hay contenidos que. si no se apoyan en otros que los contextualicen y 


les den sentido. se obstaculiza el aprendizaje significativo. La selección de 


dos y sus secu desvinculada de 


intenciones 


as. los objetivas que el docente se propone y los criterios de eva 


luación con los que traba, 


5- Toda planificación habra de art 


ular significativamente los objetivos, 


los contenidos. las actividades y los criterios de e 


luación, de manera tal 
planificación manten 


acia y ordenación de 


que la sec 


sra explicita respecto al proceso de enseñanzas aprendizaje que se preten- 


de sostener 


é- Por ültimo, la planificación. en tanto 


trumento de trabajo del docen- 
te. habrá de ser lo suficientemente flexible como para permitir su ajuste y 
adecuación constante a las posibilidades y dificultades del grupo de alum- 
nos, previendo en las secuencias, grados de complejidad y de profundidad 
en los contenidos que se trabajen. De esta manera se espera respetar el 


proceso real de aprendizaje de los alumnos y encontrar en la planificación 


zias por parte del docente en la con- 


una guia para la seleccion de estrat 


ducción de dicho proceso. 


Las secuencias didacticas pueden pensarse tomando como eje los con- 
tenidos, las actividades o los objetivos, pero, cualquiera sea el caso, 


siempre han de estar imbricados estos elementos de modo tal que se 
sostengan unos sobre otros. y sean coherentes con las reales necesida- 
des de los procesos de enseñanza - aprendizaje. 


Con rela a lógica, 
una estructura psicológica y una estructura curricular: La primera nos re- 
fiere a las ligazones co 


n al contenido podemos advertir una estructu 


eptuales que los articw 
determinada teoria o ciencia. mientras q 
condiciones q 
tar su apri 
nes y conceptos. El tercer cje, está dado por la 


n en el mar 


e la segunda nos re 


la estructura logica del sujeto presenta a la hora 


dizaje. y a lo que conocemos como psico, 


nesis de las nocis- 


lógica curricular, esto es, la 
articulación que dicho contenido prese 


a con relación a los otros conten, 
dos del área. vertical y horizontalmente. Cuando el docente toma una deci- 


de cómo presentar los contenidos y secuenciarlos. evidente- 
mente está haciendo jugar sus propias representaciones acerca de cómo se 
aprende, pero también, lo que sabe sobre la disciplina sobre la cual está en 


ese momento trabajando y el conocimiento que tiene del curriculum del 


año para el que está preparando la clase. Los proyectos institucionales y 
curriculares. brindan en este sentido una importante 
explicitan estas relaciones curriculares y las articulan con 


adi. dado que 


menciones edu- 
cativas institucionales y con una determinada posición psicopedagógica 
e supone- ha sido consensi 


la previamente por el equipo de la es 


Las tres estructuras cuentan a lo hora de planificar una secuen 


sin 
embargo se advierte por investigaciones psicológicas (Cf. Bruner, Ausubel 
Coll, eic.) que es la estructura psicologica la que lleva el mayor peso a la hora 
de decidir. La naturaleza del contenido nos orienta, en tante docentes y. en 


todo caso, especialistas en determinada materia. Pero será la logica psicologi- 
ex la que imponga la secuencia, Por su parte, la estructura curricular nos per 
mite tomar decisiones acerca de cómo articular d 


à secuencia con otras, 
tiempo disponerle, con qué modalidades didacticas trabaja 


as secuencias pueden tener una orientación conceptual, teórica o 
procedimental. En cada una de ella» se prioriza algun tipo de contenido: los 
contenidos conceptuales, los principios, hechos y leves. los procedimientos, 
Hay secuencias que se corresponden con lus conceptos pero éstos deberán 
estara su vez secuenciados según las actividades que el alu 
su aprendizaje. 


nno realizará para 


De esta manera, el mapa conceptual" nos ayuda a trazar un posi- 


P Cf. Novak (1982) Novak s Gowin (1988) Ro 


sino 11998) 


ble recorrido atendiendo a la estructura lógica del contenido, según jerar- 
quías conceptuales que van desde los elementos más inclusores hasta los. 
menos inclusores. vertebrados por conectores que hacen las veces de bisa- 
gras entre los diferentes conceptos a trabajar. Luego, esa red conceptual 
habrá de ser transformada en una secuencia didáctica, y aquí entra a jugar 

estructura psicológica del contenido. Finalmente, la secuencia incluye 
la planificación de otros contenidos tales como los procedimientos, las 
actividades, los objetivos, la evaluación, el tiempo, etc. todo lo cual queda 
que le da la estructura del proyecto institucional 


sostenido desde la logi 


y curricular de la escuela 


Las actividades también suponen una secuencia, la que queda refe- 
rida a los objetivos que se pretenden lograr, y ya no solamente a los conte- 
eptuales sino también a los contenidos procedimentales que se 
espere enseñar: Secuenciar actividades implica reconocer que cada una de 
ellas requiere determinadas habilidades, destrezas, procedimientos, infor- 

ación. ete. que cl alumno debera poner en juego. La secuencia de activi- 
construcción de los contenidos escolares, 
ción con otros contenidos de otras áreas y a algu- 
lidades de 


nidos con 


dades habrá de les 


rnos a 


pero también a su articul 


na posible transferencia de los mismos. como asi también posibi 


evaluación y autoevaluación 


La elección de las actividades pueden pensarse como acciones 


tica) lo que implica 


desglosadas de un problema mayor (la secuencia didá 


reconocer los diferentes aspectos que la componen y sus conexiones inter- 


nas, diferentes tareas y subtareas, a partir de las cuales las jerarquizamos y 


ordenamos 


Hay asi criterios uniformes para ciertos aprendizajes. pero no para 
prendizaies escolares. En mültiples casos. el docente apela a su 
propia experiencia o propone una serie de actividades que, en su conjunto. 


todos los 


¡ón del contenido deseado. Si bien es- 


podrán llevar a la constru; 
tas estrategias docentes suelen dar algún resultado, quedan libradas a mu- 


chos azares haciendo imprevisto el logro que podrá alcanzarse, 


Por ejemplo, si queremos que el niño comprenda que su cuerpo está 
formado por un esqueleto, las funciones que éste cumple y las partes de 
que se compone, es frecuente encontrar las siguientes actividades, pero sin 


que se corresponda ma secuencia: ver radio- 


iccesariamente con una m 


grafías (generalmente de partes y enfoques diferentes). unirlas en un solo 
esqueleto, ver un esqueleto (en el caso que en la escuela o en un museo lo 
tengan), dibujar su cuerpo y dibujar dentro el esqueleto (a lo que los alu 
nos suelen agregarle otros Órganos o “cosas” que suponen hay dentro), leer 
textos sobre el cuerpo humano, subrayar en una copia que entrega el do- 
cente los nombres de los huesos que se mencionan. aprender alguna can- 
ción o poesía con el nombre de los huesos. tocarse las manos. brazos y 
piernas y advertir que dentro hay huesos. etc. Después de realizar todo esto 
se supone que cl alumno habrá formado una idea acerca de que es elesqu 
leto, cómo se com pone y para que sirve Nada garantiza que siga pensando 
que el esqueleto es algo que solo tienen los muertos o que pueda ensamblar 
dicha idea con sus propios huesos 


Hay una fuerte idea que se ha formado el docente, acerca de cómo se 
aprende, detrás de cada manera de presentar las actividades de aprendizaje 


FL DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO: 


Para que los procesos de enseñanza puedan incidir significativamente 
en los procesos cognitivos de los alv 


s. se hace imprescindible, como un 
primer paso diagnóstico. indagar los conc 


mos previos del alumno acerca 
de los temas, conceptos y teorias que han de trabajarse, y o partir de estos 
conocimientos prov ios, seleccionar las estrategias didacticas adecuadas. 


Sin embargo la cuestión no se agota en enunciarlo y reconocer los 
mecanismos psicológicos responsables del conocima 
vez. otorgarle un lugar pedagóg 


o Hay que, a su 


oa dichos conocimientos previos, y acla- 


rar el tipo de tarea a realizara partir de ellos Esto es. transformar el pro 
blema psicológico en un problema didáctico. Y para ello atender no sólo a 
los mecanismos psicológicos responsables del conocimiento, sino también 
a los contenidos especificos disciplinares que se han de a 


señar y cons- 
truir. Por tanto, las estrategias didácticas que se seleccionaron, contem- 
plan dos dimensiones 


l- Dimensión epistémica: a- Histórico Epistemológica (génesis y trans- 
formación de las disciplinas y teorias cientificas). b- Lógico epistemológica 
(estructuración lógica, coherencia y contradicciones, articulación y con- 
ficios, entre los conceptos, construcci " 
investigativos de las teorias cientificas) 


n de hipótesis y procedimientos 


Il- Dimensión cognitiva: a- Histórico Cognitiva (génesis y transforma- 
cion de las estructuras cognitivas. esquemas, teorías y objetos de conoci- 
miento): b- Lógico-Cognitiva (estructuración lógica, coherencia y contra- 
dicciones, articulación y desfasajes entre esquemas. objetos de conocimien- 


oen proceso de construcción 


y conceptos inis 


por parte del sujeto) 


Estas dos dimensiones con sus correspondientes aspectos, que he- 
mos descrito, están pensadas, no como secuencias en si mismas, sino como 
Fundamento y sostén de las secuencias didácticas. Por lo tanto, de lo que se 
ia de construcción de los 
'eniendo a su 


n de un: 


secuen 


z en cuenta, 
la historicidad de los conceptos involucrados. 


Tradicionalmente se ha respetado la secuencia histórico - cronológica 
en la enseñanza de las ciencias y. en muchos casos, de las artes. Actual- 
mente, y dada la impregnancia psicológica en las propuestas pedagógico - 
didácticas. se tiene en cuenta, de una manera más def 


ida, la génesis y 
tiles, la construcción de los esquemas 
conceptuales y la lógica de la estructuración cognitiva 


Ası, porejemplo, se busca fundamentar las secuencias didácticas en 
la enseñanza de la lecto-escritura y del calculo. en la evolución y transfor- 
mación de las teorías infantiles. de acuerdo a los resultados de investiga 


ológicas básicas. que han puesto de manifiesto la existencia de 
ncias. $ 


embargo es sabido que esto solo no alcanza para 
decidir una estrategia didáctica de enseñanza 


En el caso de la educa, 


ón de jovenes y adultos. el problema se 
complejiza.dado que no hay investigaciones que den cuenta de secuene: 
claras en 


construcción de los objetos de conocimiento cientificos, que 
forman parte de los curricula; y se sostiene en forma casi exclusiva en la 


secuencia histórico-cronológica del desarrollo disciplinar 


En los casos en que se pretende romper con este criterio cronológico. 


el docente no suele tener a mano recursos validados pora tomar dec: 
Asi. por ejemplo, no 


nada que garantice que para entender la noci 
democracia representativa, sea necesario aprender primero, la noción de 
tirania griega, de democracia directa o la de monarquía. Aunque si parece- 


ría ser necesario contextuar dichas teorias en el marco de las transforma- 
ciones sociales y económicas mundiales 


Tampoco conocemos investigaciones psicoló 


as que den cuenta 
de todas las articulaciones posibles entre ideas previas. ingenuas y concep- 
tos científicos. Por ejemplo, la idea de clima, como idea ingenua. 
precientifica, puede actuar como obstaculizador o facilitador del aprendi- 
zaje del concepto cientifico de clima. Lo mismo puede pensarse del con- 
cepto de especie, economia o de romanticismo. 


Por tanto, y según lo muestra la practica docente, parece más bien 
que lo que se hace necesario como previo no es el e 
secuencia conceptual lineal, sino entre un contexto y los diferentes con- 
ceptos que dan cuenta de ui 


blecimiento de una 


construcción teórica, Más bien se podría 
pensar que la secuencia puede ser establecida como una primera construc 
ción de un marco o contexto conceptual. a partir del cual otorgar significa- 
ción a los contenidos de aprendizaje 


ntonces, una secues implica: 1) Construcción de nexu 
signif 


nte; 2) Articulación de las ideas previas y sus posibles significa- 
ciones para ajustar los sentidos; 
tos y proces 


) Articulación de los diferentes concep- 


mientos con relación a dicho contexto significante 


En este sentido. aparece como importante el estudio de las maneras 
como los conocimientos previos (ideas y aprendizajes pre 
voreciendo u obstaculizando la construcción de 


s) actúan fa 
oncepios cientificos. F 
nalmente. y como problemática articuladora, se nos presentan las decisio- 
nes didácticas, que el docente toma para la selec 


sentación de los conceptos cientificos 


òn y pre- 


Este proceso de interiorización implica secuencias, lo que ha sido 
definido por Galperin (1978) como “interiorización por etapas" y su pro- 
puesta tiende a facilitar el paso de 
do como puntos de apoyo 


actividad externa a la interna, toma. 


los procesos de medi 


Galperin define la see 
aspectos o etapas basicas 


cia de las tareas escolares tomando cinco 


Crear una concepción preliminar de la ta 
Dominar la acción utilizando objetos 


rea 


Y Dominar la acción en cl plano del habla audible 
t Tr 


5-00 Consolidar la acción mental 


sferir la acción al plano mental 


ic. desde u 


Elaprendi 


ia perspi 
ex entendido como la transformaci 


va epistemológi 
© reorganización de esquemas y teo- 
onstrucción de un objeto de conoci- 
miento intuitivo en un objeto de conocimiento cientifico, entendiendo por 
obrero de comocimiento tanto a un concepto, como a una teoría o disciplina 


vastructivista, 


rias previos, en tanto implican la ri 


sientifica. y también la destreza y procedimientos que esas disciplinas o 


jas didácticas estarían presentes 


emon- 
ces. opciones que el docente realiza con relación a la propia disciplina 
s desde el punto de vista de 
nitivas de los sujetos, y no solamente en términos de 
neia de estructuras cognitivas, sino con relación a las posibilida- 
des de los sujetos según hayan construido determinado tipo de objetos de 
conocimiento. y esten en determinadas condiciones de apropiarse de otros 
de manera sustantiva y en profundidad, y no mecánica o arbitraria. Habla- 
mos asi. de esquemas y teorías que los sujetos han construido y deben 
reorganizar en función de las exigencias de la disciplina que se trate. Esta. 
mos en presencia de un problema que compete tanto a la psicología como 
a la didáctica. El cambio o tram formación conceptual 


tanto como con relación a las mejores opci 


las posibilidades cog 


Entendemos que el problema del 


ambio conceptual, pertenece tan- 
to al campo especifico de la psicología como de la didáctica. Por tanto, la 
información que obtengamos de dichas investigaciones psicológicas y di- 
dácticas respecto a los procesos de enseñanza-aprendizaje, han de orien. 
tarse de manera de influir sobre dichos procesos con una finalidad educa. 
tiva, que podemos definir en términos de transformación conceptual. A su 


vez. estas informaciones facilitarán la construcción de secuencias de apren 
dizaje que favorezcan esta transformación, partiendo de reconocer los co- 
hocimientos previos y de facilitar los procesos de asimilación y acomoda- 


ción de los esquemas de conocim 


PLANIFICACIÓN DE LAS ACTIVIDADES: 


Distinguimos entre actividad pre-planificadas y pos-planificadas. 
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Como dice E. Ferreiro (1989) * adas 
las que se presentan con un tipo de material y una descripción de la activi 
dad hechos con anticipación y sugeridas al maestro para que las aplique en 
elase, Por actividades pos-planificadas entiendo cl tipo de actividad hecha 


partir de algun registro que hace 


tiende por actividades pre-plam 


a partir de lo interactivo de la clase v 
posible elaborar las actividades futuras 


Otro aspecto importante está referido a la fuente de la actividad. 
esto es, cómo surgen las actividades. Si su 


en provocadas por el maestro 


o de inquietudes que los niños acercan al aula 


Diferenciamos las actividades individuales, en pequeños grupos o 
colectivas (con todo el grupo clase) 


Hay que advertir que cualquiera sea la actividad que el docente pro 
ponga y cualquiera el modo o fuente de la misma, habrá que prever que. 
dada la indiscutible heterogeneidad de cualqu 
brán de diseñarse contemplando diferentes niveles de realización. Con esto 


t grupo, las actividades ha: 


estaremos en condiciones de parantizar la llexibilidad necesaria que habrá 
de tener la planificación, que permita trabajar con la diversidad sin quedar 
ido que la ayuda 
aren la Z.D.P. y asi favorecer los aprendizajes 


apegados a determinados niveles de desarrollo real, supon: 


que reciban perm iti 


La originalidad de una prop 


icsta pedagógica constructivista consis 
te en la riqueza de las actividades, en el modo como se articulan. los mat 


riales que se utilizan, y. sobre todo, en la modalidad de intervención que 


asume el docente, en la m. 


era como conduce el proceso. y todo esto debe 
planifi 


quedar, de alguna maner ación 


El conocimiento de los diferentes niveles de conceptualización por 
los que atraviesa 
y conceptos puede ser una importante ayuda para tomar decisiones acerca 


los niños con la construcción de las diferentes 


de las secuencias, con la condición de que sea sólo un punto relativo de 
partida para organizar la progresión de las actividades 


Las actividades deben estar interrelacionadas entre sí. de manera 
que una lleve a la segunda. la contenga de alguna manera y la supere en 
algún grado de complejidad 


La presentación de actividades como situaciones problemáticas. 


permite al alumno enfrentarse con desafios que lo van a ayudar a avanzar 


en sus conceptualizaciones 


LA PLANIFICACIÓN DE LA ESTRATEGIN DIDACTICA SECUENCIAL: 


Nuestra propuesta de pl 
rio de estrategia didáctica secuencial. Cada estrategia será secuenciada 
durante cl año, abarcando tamias actividades como sean necesarias para 
dar cuenta de los objetivos propuestos. 


icación consiste en trabajar con el crite- 


Por lo tanto. la propuesta consiste en planificar secuencias didácti- 
incluyendo 
del docente y la estrategia de 


sas que contemplen los diferentes elementos que interviene! 
como datos esenciales, la estrategia didácti 


aprendizaje dcl a 


PRIMERO: Elaboración de una red conceptual por área. 


ual (esquema 


jerárquico y relacional). guiada por cinco preguntas, según propone Gowin. 


E 

* ¿Cuäles son los conceptos claves? 

* ^0 Qué métodos de investigación utiliza para generar el conocimiento? 

© ¿Cuálesson las afirmaciones principales que formula en respuesta 
a las preguntas claves? 

© (Qué juicios de valor hace intervenir? 

SEGUNDO: Realizar una selección de los conceptos principales que se 


van a trabajar en 
sentido. E 


secuencia dida entendida como una unidad de 
ta selección la realizamos sobre la base de la red conceptual 
anual. la cual es reordenada de acuerdo con las leyes de la organización 
psicológica del es to significativo. segun propone Novak 


cimi 


* Todos los alumnos pueden aprender significativamente a condición 
de que dispongan, en su estructura cognoscitiva, de conceptos rele 
tes e inclusores. 


©  Elsomenido de aprendizaje debe ordenarse desde los conceptos más 


$ La presentación de estos conceptos más generales debe 


© La incorporación de nuevos concept 


e todo 


generales e inclusivos hasta los más específicos y particu 


ejemplos concretos que faciliter su comprensión 


s debe hacerse mostrando siem 


pre las relaciones que estos nuevos conceptos tienen con los anterio 


res, jerárquicamente más relevantes e inclusores. tanto como las re 


laciones que mantien 


tesis: se trata de construir una jerarquía conceptual de escala 
| descendente, según una modalidad de presentación ciclica de todos los 
conceptos con el fin de promover la diferenciación progresiva y la in- 
tegración reconciliadora de los mismos. poniendo de relieve las rela- | 
ciones de diferente naturaleza que mantienen entre sí I 


A este esquema le agı 


amos tres principios: 


La construcción de los conceptos se hace a partir de la utilización de 
estrategias de ap 


endizaje que están directamente vinculadas a cier 
tos procedimientos que asumen la categoria de contenidos, aunque 


no necesariamente de conceptos 


Estos procedimientos pueden ser ingenuos o científicos. Los prime 
ros están ligados a los modos de construcción espontánea de los ob 
jetos de conocimiento de acuerdo a las posibilidades de las estructu 
ras cognitivas. Los segundos. están ligados a los modos de construc 
ción aprendidos 

miento de acuerd 


la institución escolar- de los objetos de conoci 


s posibilidades de las estructuras cognitivas. 


la zona de desarrollo próximo, las intenciones educativas. la ma 


como conduce el proceso d 


enseñanza-aprendizaje a'el docente, y 
las actividades (material propuesto, consigna, tipo de actividad, mo 
dolidad de realización individual o grupal, etc.) presentadas por el 


docente para la construccion de los mismos 


ontenido escolar está determinado por el contexto escolar en 
el que se realiza, y este contexto está constituido tanto por las accio 
nes del docente comu por las normativas y reglamentaciones que 
rigen en la institución escolar 


TERCERO: Formulamos los objetivos que nos proponemos en términos 
de procesas y resultados 


CUARTO: Lipli 


la que se divide en ta 


mos la estrategia de enseñanza que levaremos a cabo, 
mo sean necesarias. Cada una de 


tas instancias e 


s instancias es considera una actividad de en 


est .eñanza-aprendizaje e in- 

chuye 

1- la consigna que daremos: se refiere a los siguientes aspectos. 

è qué refiere al contenido conceptual 

* ^o como: refiere al contenido procedimental 

o0 con qué. refiere a los materiales de apoyo. Los recursos que habre- 
mos de utilizar y la bibliografía seleccionada, (mediación instru- 
mentah 

è con quien: refiere a la modalidad de trabajo, si individual o grupal 


(mediación social) 

* cuando: refiere al tiempo previsto para la estrategia didáctica. En 
qué momento se realizara la actividad. si en horario de clase o fuera 
de este horario. Luego en el cronograma, se la ubica en una semana 


y un mes determinado 


Y dónde: refiere al lugar donde se realizará la actividad, si en el aula, 


en otro lugar de la escuela o fuera de la misma. 


2- Las acciones que realizarán los alui 


procedimentales, entendiendo que destacar los procedimientos es una ins- 
tancia enriquecedora de la labor escolar, abriendo en la sala de clase espa- 
cios para trabajar diferentes modos y criterios de resolución de situaci 


mos. metacognoscitivas "" y 


problemáticas. utilizando los procedimientos estándar como una posibili 
dad, como una construcción relativa e histórica. posible de ser modificada, 


merad: 


transformada © 


3- las acciones que realizará el docente: se refiere al tipo de ayuda que el 
docente dará, las interacciones que producirá, las que promoverá y las que 
im pedira. 


Ver Estrategias de aprendizaje y melaceguición 
~ CE BINID, C. (1997) Los contenidos procedimentales. Homo Sapiens. Rosario 


4- los criterios de evaluación que se utilizarán: El modo como vamos a 


evaluar la estrategia y los resultados alcanzados por cl grupo de alumnos 


5-el cronograma: Incluye los tiempos previstos para cada una de las acti- 
vidades que componen la secuencia didáctica, articulados en función del 
calendario escolar 


De esta manera, evitamos la planificación en forma de grilla, que 
asume la forma de un listado de conceptos. y en la columna de al lado, el 
listado de procedimientos. En este esquema. los contenidos conceptuales y 
procedimentales se relacionan con la actividad. 


sonsigna y los objetivos 
y el material, siendo la estrategia un todo dinámicamente articulado con 
las estrategias de aprendizaje que puedan poner en juego los alumnos. 


El problema didactico con q 
para facilitar su apre: 


no encontramos es como presentar 
dizaje. Por lo tanto habremos de tener 
en cuenta tanto la estructura logica de los contenidos como los procesos 


esta estructui 


psicológicos y socio- afectivos que los sujetos ponen en juego. 


Sintesis 


Partimos de afirmar que la planificación del docente es un instrumento 
de trabajo indispensable para su labor cotidiana, por lo que se have indispensa 


ble pensarla de manera tal que fi 


ilite dicha labor. De ninguna manera propo- 


nemos un modelo como único o mejor 


Se trata más bien de acercar elem entes que el docente pueda utilizar de 
acuerdo a sus necesidades y construir sobre esta base la planificación que con 
sidere màs conveniente y viable para trabajar. 


Las secuencias didácticas pueden pensarse tomando como eje los con: 
tenidos, las actividades o los objetivos, pero, cualquiera sea el caso, siempre 
han de estar imbricados estos elementos de modo tal que se sostengan unos 
sobre otros, y sean coherentes con las reales necesidades de los procesos de 
enseñanza - aprendizaje 


Las secuencios pueden tener una orientación conceptual, teórica o 
procedimental. En cada una de ellas se prioriza algun tipo de contenido: los 
contenidos conceptuales. los principios, hechos y leyes 


» los procedimientos. 
Hay secuencias que se corresponden con los conceptes pero éstos deberán 


estara su vez secuenciados según las actividades que el alumno realizará para 
su aprendizaje. 


Lasactividades también suponen una secuencia. la que queda referida a 
los objetivos que sc pretenden lograr. y ya no solamente a los contenidos con- 
ceptuales sino también a es co 

Secuenciar actividades implica reconocer que cada una de ellas requiere deter- 
minadas habilidades, destrezas. procedimientos, información. etc, que el alumno 
deberá poner en juego. La secuencia de actividades habrá de llevarnos a 


ienidus procedimentales que se espere enseñar. 


consiruccion de los contenidos escolares. pero también a su articulación con 
otros contenidos de otras áreas y a alguna posible transferencia de los mismos. 
como asi también posibilidades de evaluación y autoevaluación 


1) Construcción de un contexto 


Entonces, una secuencia, impl 
BAr 


significam lación de las id 


s previas y sus posibles significaciones 


pora ajustar los sentidos; 3) Articulación de los diferentes conceptos y procedi- 


mientos con relación a dicho co 


xto significante 


En es e como importante el estudio de las maneras 
como les conocimientos previos (ideas y aprendizajes previos)actúan favore- 


e sentido, apare 


obstaculizando la construcción ptos científicos. Finalmente. 


omo problematica articuladora, se nos presentan las decisiones didáctica: 


el docente toma para la selección, secuenciación y presentación de los 


tos cientificos 


La evaluación 


Reconocemos dos tipos de evaluación: evaluación individual y eva- 
luación grupal. Cada una de ellas a su vez se puede subdividir en evalua- 
'znóstica, evaluación permanente de procesos y evalua 
resultados. Y cada una, a su vez reconoce modalid 
se trate de evaluación de datos, co 


n de 


les diferentes según 


ceptos o procedimientos. 


En cada caso las actividades e instrumentos utilizados para evaluar 
serán diferentes. debiendo haber siempre una coherencia entre el qué eva- 
luar y el cómo hacerlo. a su vez habs 


n de ser coherentes con las modalida 
des que haya asumido el proceso de enseñanza-aprendizaje "De hecho - 
aclara Pozo (1992 )- como norma general. la evaluación tenderá a ser más va: 
lida cuanto menos se diferencie de las propias actividades de aprendizaje." 


© Evaluació 


n * Evaluación de 


diagnóstica datos 


* Evaluación perma] * Evaluación de 
nente de procesos| — conceptos 


* Evaluación * Ey 


ación de * Evaluación de 


Grupal resultados procedimientos 


EVALUACIÓN DE DATOS, CONCEPTOS O PROCEDIMIENTOS. 


Sabemos que los datosadmiten sólo una respuesta. correcta o inco- 
rrecta, no hay matices. Por lo tanto lo que se espe 
evaluar datos es que el alumno r 


do se trata de 
erde determinada información. Aqui se. 


ponen en juego los problemas relacionados con la memoria 


y las estrate- 


gias que los alumnos utilizan para memorizar aquello que deben recordar. 
Sin embargo, como expl 


a Pozo (1992) “todos hemos vivido la experien- 
cia personal de ser incapaces en algún momento de recordar o evocar una 
información que tenemos la seguridad de saber.” Así sucede que el que 
alguien no recuerde un determinado dato en determinado momento no es 
razón suficiente para suponer que no lo sabe 


Si. como ya se dijo, la evaluación recupera los contextos de aprendi- 
zaje en los que se realizó. hay mayores posibilidades que los datos asi 
rendidos puedan ser recordados, más aùn si el tiempo que sucede entre 
el aprendizaje y la evaluación es relativamente breve. De lo contrario, el 
tendrá que recrear la situación de aprendizaje antes del examen, y 
si el dato no es utilizado con cierta frecuenes 


alumn 


en contextos signi 
es muy posible que en poco tiempo sea definitivamente olvidado. 


Orra es la situación relativa a los conceptos. Siguiendo a Pozo (1992) 
acordamos que de lo que se trata en estos casos es evaluar la comprensión 
y los sentidos que los alumnos le adjudican a los conceptos. En estos ca- 
sos, se recomienda evitar el pedido literal de definir, dada la dii 


icultad que 
tal actividad implica. Por el contrario cuando lo que presentamos cs una 
situación problematica en la qu 


el concepto está involucrado, de la mane- 
ta como sea significado y comprendido dependerá la resolución de la mis- 


ma Esto es, aplicar el concepto a una situación concreta, 


Con relación a los procedimientos. cabe mas que nunca la aclara. 
ción que sólo pueden ser evaluados en función de las actividades concretas 
que se realizan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La propuesta de 
trabajar con situaciones problemáticas permite una evaluación integral del 
aprendizaje de procedimientos, su utilización, funcionalidad y significa 

una mera adjudica- 
alificación y se pierden de vista las informaciones más im- 
portantes que el docente y los propios alumnos pueden obtener de sus pro- 
pios procesos de aprendizaje. “La evaluación de los contenidos procedimentales 

oser ni la instancia de la evaluación de los procesos. ni la 
Propia autoevaluación del docente, en terminos de preguntarse: Lo que hice 
¿fue suficiente para ayudar a este alumno a aprender? ¿podria haber hecho otra 
cosa? ¿Podría haber utilizado otros materiales? ¿Podria haber trabajado a 
partir de ctras estrategias didácticas? La calificación final del alumno, para 


ción. De lo contrario la evaluación se transformar e 


ción de un: 


no puede 


100 


ser coherente, deberia conjugar todas estas instanci 


(BIXIO, 1997, b.) 


Poco valor tiene, en una evalua 


ión de procedimientos, solicitarle al 
o. dado que lo 
nos, un listado de pasos a 


alumno que comente cómo se realiza cuál o tal procedim ic 
q D 


significativo no es que c 


ozea, come ya dijéra 


Seguir, sino que se encuentre en condici 


5 de discernir en cada caso qué 
procedimiento es el mas adecuado, contextualizándolo en función de la 
problemática y de las maneras como es capaz de interpretarla; y de una 
manera u otra, esto es, la estandar u etra a la que el alumno haya llegado. 
sea capaz de resolver la situación que se le plantea 


Es claro que una evaluación clásica de pregun 
será la más adecuada en estos casos. Habremos de pensar en una evalua- 
ción que contenga situaciones problemáticas, que enfrente al alumno a 
situaciones en las que deba poner en juego procedimientos y 
conceptualizaciones, que nos permita evaluar la significatividad y 
funcionalidad de los aprendizajes, transterir los aprendizajes a otras situa 


as y respuestas no 


ciones. o resolver las situaciones habituales a partir de otros procedimien 
tos. 


En cualquiera de estos casos. la orientación del docente, su inter. 
vención en el momento mismo de la evaluación, puede ser altamente sig- 
mificativa, ya que de lo que se trata no es de saber qué hace solo, sino cómo 
resuelve una situación problemática, aunque para ello. ante los casos de 
duda o de inseguridad. pueda solicitar la opinión del docente. 


La manera como el doceme responda a estos interrogantes será fun 
damental. No decimos con esto que el docente deba dar la respuesta, todo 
lo contrario, ante la consulta del alumno, la respuesta del docente habrá de 
ser siempre orientadora, ayudando al alumno a advertir los pro y los contra 
de los procedimientos que està seleccionando 


De lo que se trata es de ayudar al alumno a tomar conciencia de los 
procesos cognitivos que utiliza, es, en sintesis, ayudarle a construir proce. 
dimientos metacognitivos para ajustar los procedimientos de resolución 
de problemas. Estaremos colaborando para formar un sujeto creativo y 
autónomo, dado que la autonomía no es hacer las cosas en forma indivi- 
dual y solitaria, sino ser capaz de entender cuándo. cómo y a quién solici- 
tar ayuda, o dónde encontrar la información que se necesita 


EVALUACIÓN DIAGNOSTICA, PERMANENTE Y DE RESULTADOS: 


La evaluación debe permitir ajustar la ayuda pedagógica a las carac- 


toristicas individuales de los alumnos mediante aproximaciones sucesi- 
vas, y debe permitir determinar el grado en que se han conseguido los 


objetivos 


Definimos a la evaluación como una oportunidad para: 1) regular 
las estrategias didácticas en función de los conocimientos, aprendizajes e 


ideas previas de los alumnos; 2) advertir donde han estado los errores y 


elegir nuevas estrategias y actividades para ayudar al alumno en el apren- 


dizaje que aùn no ha logrado construir; y 3) realizar correcciones y ajustes 


en las estrategias de acuerdo a los logros obtenidos en función de los obje- 


ades de la evaluación, se 
c: la evaluación 
ción de 


divos propuestos. Cada una de estas tres final 


ión difer 


correspo 
diagnóstica, la evaluación permanente de proceso y la eval 
resultados. Veamos cada una de ellas 


de a su vez con un tipo de evah 


EVALVACIÓN DEXGNOSTICAS 


La evaluación diagnostica (al inicio del año escolar y al inicio de 
cada secuencia didactica, cuyo objetivo es conocer las posibilidades, co- 
nocimientos y destrezas de los alumnos) y la evaluación permanente, de 
proceso y resultados (cuya implementación suele asociarse con el cierre de 
estre, pero que. bien implementada, deberia coincidir 
con el cierre de cada secuencia didactica). son herramientas pedagógicas de 
alto valer, en tanto no condicionen las respuestas de los alumnos por estar 
impregnadas de situaciones angustiantes. No necesariamente una evaluación 
debe anunciarse como tal. El docente conoce muchos modos de evaluar sin 
que esto implique colocar al grupo de alumnos en situación “prueba 


Para decidir el tipo de ayuda pedagógica que se ofrecerá a los alumnos 
se requiere tener información sobre los conocimientos previos de los alumnos 
eva situación de aprendizaje. Es la evaluación diagnós 
que na puede darse por supuesta; que el alumno se encuentre en determinado 
año de su escolaridad no es razon suficiente para asegurar que posee los cono- 
ridos. Como dice Coll (1994) "Esta es una mala práctica y, 
como saben perfectamente todos los profesores, el supuesto sobre el que se 
gran parte falso. El simple hecho de saber que el alumno ha 


cimientos requ 


apoya es ei 


superado con éxito el nivel educativo anterior ofrece pocas informaciones 
tiles -s1 es que ofrece alguna- para ajustar adecuadamente la a 
gógica en el inicio del nivel educativo siguiente." (p.125) 


Sin la evalua 


jòn diagnóstica no tendríamos datos para comparar el 
proceso de aprendizaje de los alumnos, sus logros y dificultades, dado que 
esta nos sitúa en el punto de partida de los alumnos. Sin la evaluación. 
permanente, no podríamos ir ajustando la ayuda pedagógica a las necesi- 
dades de los alumnos 


¿Qué evaluar? 


Los conocimientos previos con los que cuenta el alumno para ini- 
ciar el nuevo proceso de aprendizaje, esto es, los aprendizajes anteriores y 
las ideas previas que tiene al respecto. Las significaciones que le adjudica 
a los nuevos contenidos y las relaciones que es capaz de realizar. a priori, 
con el nuevo material que se le presenta 


¿Cuándo evaluar? 


Al comienzo de cada secuencia didáctica 


¿Cómo evaluar? 


Ante la presentación del nuevo material de estudio, se puede solici: 
tar un trabajo colectivo en el que losa 


mnos puedan ir comentando lo que 
saben y lo que piensan acerca de eso que se les presenta como nuevo con 
tenido. 


Esto mismo se puede solicitar en pequeños grupos. haciendo un 

puesta en común con los aportes de cada grupo. Es obvio que también se le 
puede solicitar este trabajo en forma individual. pero la dificultad está dada 
en que eliminamos la retroalimentación del recuerdo a parur de datos o 
indicios que otros alumnos puedan aportar. Otra manera sería presentando 


una situación problemática para resolver con lo que ya saben o consideran 
adecuado utilizar. Las difer 


tes respuestas daria 


formación valiosa para 
orientar la planificación de la estrategia del docente. Los mapas 
cognitivos 


también pueden ser representaciones útiles para el docente y 


7* - Dilerenciamos mapas conceptuales de mapas cognitivos. reservando esta ullima 


denominación para los recorridos que los alumnos pueden hacer en función de sux 
aptendizaies c ideas previas 


para los propios alumnos. Sea cual fuera la modalidad asumida, es impor- 
onte que los alumnos registren estas producciones para poder ir compa- 
rando y complejizando la primera producción con los nuevos aprendizajes 


lizando 


que pui 


Exaruación v 


EL objetivo de esta evaluación permanente es proporcionar la ayuda 
pedagógica más adecuada en cada momento. Como señala Coll (1994) “Es 
una practica universal que todos los profesores llevan a cabo en mayor o 
menor grado de forma casi siempre intuitiva, la mayoría de las veces sin 
ser siguiera concientes de ello, y a menudo. con resultados altamente satis- 
factorios " Nos permite advertir dónde han estado los errores y elegir nue- 
tividades pa dar al alumno en el aprendizaje que 
aùn no ha logrado construir. Es, en suma, advertir la distancia que media 


iciar el aprendizaje y lo que 


Vas estrategias y a 


entre lo que el alumno sabía y podía hacer al i 


conoce y esta en condiciones de realizar ahora. con ayuda o sin ella. Sólo 
asi podremos advertir el proceso que el alumno está haciendo en términos 


de progresos genuinos en sus aprendizajes. 


Las estrategias que ponen en juego los alumnos y que posibilitan 
determinados progresos. que originan obstáculos. dificultades, ere. En suma, 
los errores y logros que los a endo. intentando advertir los 
avances que se producen y. si no los hubiera. las causas posibles de los 


¿Cuándo cya! 


Cada oportunidad debe ser aprovechada para evaluar el proceso. Esto 
es lo que se conoce como “evaluación implicita" y hace referencia a la 
m a las actividades cotidianas, duran. 


| proceso de aprendizaje. 


integrar la evalua 
[3 


¿Cómo evaluar? 


Se trata de reslizar una observaci y permanente del 
proceso de aprendizaje de los alumnos, en el desarrollo de las diferentes 


n 


sistemát 


act 
lente oportunidad para trabajar con el alumno acerca de sus 


idades áulicas. El momento de la corrección de las tareas es una exce: 


logros, dificul- 


tades, errores, omisiones, ete. e ir formando una idea, tanto el docente 
como el propio alumno, de sus propios procesos de aprendizaje. Cuando 
esta labor se realiza en forma grupal. queda optim izada por los aportes de 
los diferentes miembros. 


Desechamos la llamada “autocorrección” cuando de lo que se trata 
es de un mero ejercicio mecánico de control de errores y aciertos que no 
lleva a alguna instancia de reflexión acerca de dicho error o de dicho acier. 
to. Es lo que sucede cuando el docente solicita que un alumno pase al 
pizarrón a realizas ln tar 
resto de los alumnos c 


que se ejecutó (en la cas 


o en la escuela) y el 


ntrolan sus resultados. La autocorrección tiene un 
alto valor educativo cuando está acompañada de un; 


cxión y de la orien- 
lo al alumno en fos proi 
puso en juego y que dieron como resultado un acierto o un error. 


tación del docente que puede ic p 


sos que 


Cuando el docente tiene uno o dos cursos de alu 


nos a su cargo, 
puede ir llevando un registro más o menos claro de las dificultades y avan- 


ces de sus alumnos. Sin embargo. cuando sc t 


a de profesores que tienen 


A su cargo determinadas materias » por lo tanto, trabajan en diferentes 


instituciones y tienen a su cargo muchos grupos de alumnos a los que ven 
pocas horas semanales, se recomienda realizar un registro de observación 
son los datos de las evaluaciones de los procesos de sus alumnos, los que 
serán seleccionados según las necesidades y objetivos de cada docente. de 
cada materia o are: 


de conocimiento que se trate. 


EVALUACIÓN DE RESULTADOS: 


Muchos docentes que adhieren a propuestas de trabajo 
constructivistas, mantienen las formas de evaluación tradicionales con el 
argumento de “que hay que ponerle una nota a cada chico”. Este argumen- 
to se corresponde con una con 


cpeión de la evaluación entendida como un 


fin en si misma. y no como un medio par: iones de ense- 
ñanza-aprendizaje. Es una concepción punitiva de la evaluación de resul- 
tados. Sin embargo. esto no si 


orientar las ac 


nifica que no debamos evaluar resultados. 


La finalidad de esta evaluación es determinar "si se han alcanzado o 
no, y hasta qué punto, las intenciones educ. 


ivas que están en la base y èn 


(.) La finalidad última de esta 
rse sobre el grado de éxito o fracaso de los 
ipulan las intenciones 
educativas, sino más bien pronunciarse sobre el grado de éxito o fracaso 
del pro 
su origen. Puede decirse que es también un instrumento de control del 
proceso educativo: el éxito o fracaso en los resultados del aprendizaje de 
dos alumnos es un indicador del éxito o fracaso del propio proceso educa- 
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el origen de la intervención pedagógi 
evaluación no es pronunc 


alumnos cn la realización de los aprendizajes que e 


eso educativo 


el cumplimiento de las intenciones que están en 


à conseguir sus fines. (...) Es una práctica recomendable para saber 


si el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos a propósito de unos 
determinados contenidos es suficiente para abordar con garantías de éxito 
elaprendizaje de otros contenidos relacionados con los primeros." (COLL. 


1994. P128) Es. dicho en otras palabras, determinar la distancia que me- 


dia entre los logros alca 


zados por los alumnos y los objetivos propuestos 


Por otra parte. toda evaluación puede pensarse en términos también 
lo parte del proceso global de aprendizaje, 


y no como una instancia diferente o separada de éste. Cuando se retrabaja 


e aprendizaje, esto es, forman 


la evaluación, cuando ante cada evaluación les damos a los alumnos la 
posibilidad de un recuperarorio, esto es, de rehacer su evaluación a partir 
de los señalamientos que el docente pueda haberle hecho. es porque a la 
evaluar ndo como una parte del proceso global de 
ensenanza-aprendizaje. aunque sea definida en términos de resultados. 


la estamos pei 


Esta evaluación puede conducir a una "ucreditución " o a una centi- 
Ficación de estudios. Pero no son la misma cosa. La evaluación de resulta 
dos tiene vtros lines, que son los que hemos enunciado, La acreditación o 
certificación de estudios requiere otro tipo de evaluación, cuyos objetivos 
son muy claros y explicitos: dejar constancia de que ha culminado un ciclo 
y ha realizado los aprendizajes correspondientes. que le permiten conti- 


nuar con el nivel o ciclo siguien 


Qué evaluar 


En este caso lo que evaluamos son los conocimientos que el alumno 
ha logrado construir en función de la distancia que los separa de los que se 


esperaba que 


fuera capaz de hacer. De esta manera, los objetivos del do- 


sente o los objetivos del ciclo so 


sobre este paris 


eto qu 


se evalúa. Cabe aclarar que hablar de objetivos 
alcanzados por los alumnos no se reduce a un listado de datos que puedo 
ser capaz de recordar. Estamos siempre hablando de contenidos significa 


tivos y funcionales, de niveles de comprensió 


de posibilidades de utili- 
zación comprensiva c inteligente y no mecánica de los contenidos escola 


ándo evaluar? 


Esta evaluación està prevista al cierre de cada sec 
puedo tambi 


acia didáctica, y 
at o al finalizar un ciclo 
escolar, Dc todos modos, agregamos que la evaluación final. "de aprove- 
chamiento” tiene un valor relativo si no va acompañada de 


n utilizarse al finalizar el año esco 


evaluación 
permanente, donde el docente realice junto a los alumnos un seguimiento 
permanente del desarrollo de los procesos de enseñanza aprendizaje. Esto 
significa que el docente, sus también deben ser 
evaluadas 


tegias y actividad 


Cuando se trata de evaluar una secuencia, es importante atender 
especialmente a la evaluación de las actividades que se propusicron 
explicitando, dentro de lo posible, los criterios que nos llevan a afirmar 
que una actividad fue exitosa o no. Por lo tanto no sólo evaluamos lo que 
los alumnos aprendieron o no aprendieron, sino también cómo lo hicieron 
v no. Evaluar equivale a analizar una situación con relación a los logros y 
fracasos y, también a buscar explicaciones para esos logros y fracasos. La 
responsabilidad de las estrategias docentes de enseñanza adquieren así todo 
su valor edu 


De esta manera la evaluación forma parte indisoluble del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y se realiza con el propósito de favorecer la mejora 
de algo, en este caso, el proceso de aprendizaje y las estrategias de ensc- 


ñanza del doc 


m 


Cuando nos referimos a la evaluación del docente. hacemos fund 
mentalmente hincapié en las estrategias que utiliza para ayudarle a sus 
alumnos a aprender. El concepto de ayuda pedagógica nos resulta intere- 
sante en tanto nos permite distinguir, diferenciar lo que es enseñar de lo 
que es ayudarle a otro a que aprenda. esto es. trabajar en lo que Vigotsky 
llama zona de desarrollo próximo: "Poner de acuerdo las acciones del niño 


que aprende y las representaciones del maestro que enseña es para noso- 
tros el objetivo central de la educación y este no se conseguirá sino cons- 
truyendo un puente de sentido entre ambos niveles." (ÁLVAREZ - DEL 
RIO. 1990) 


Si bien es importante i nta el nivel de desarrollo actual o 
real de un alumno, para la labor docente es mucho más importante tener en 


cuenta cl nivel de desarrollo potenc! 


sto es, lo que ese alumno está o 
acer si mediara la ayuda pedagógica adecuada, 
estimulando su nivel de desarrollo potencial en lugar de quedamos en el 
nivel de desarrollo actual que equival 


estaría en condiciones de 


muchas veces, a anteponer un “no 
puede”. “no sube”, “no entiende" o “no le da” 


Cómo evalu: 


Proponemos las evaluaciones en las que los datos, procedimientos y 
conceptos deban ser creativamente utilizados, Para ello el trabajo con si- 
tuaciones problematicas es la que mejor define esta modalidad de evalua- 
ción. Si bien es cierto que hay ciertos datos que es importante que el alum- 
mo maneje, sólo adquieren valor y sentido en el marco de un contexto 
significante y éste sólo puede ser creado con relación a una situación pro- 
blemática que requiere el manejo de determinados conceptos, principios y 
procedimientos. tanto como la utilización de ciertos datos 


Las preguntas que sólo apuntan a reproducir una información o que 
requieren poca elaboración de parte del alumno, son poco significativas 
para conocer realmente si el alumno ha aprendido comprensivamente o se 
trata sólo de una aprendizaje memoristico y mecánico destinado a olvidar- 
se fácilmente 


EVALUACIÓN GRUPAL 


Si bien es importante qu. 
el producto de sus aprendiza 


los alumnos revisen tanto su proceso como. 
les, también es importante que puedan rea 
é les pasó como miembros de un grupo de 
aprendizaje, dado que entendemos que todo proceso de evaluación tiene 


zar un analisis acerca de qi 


un doble destinatario: debe informar al docente acerca de los procesos de 
aprendizaje de sus alumnos, 


debe informar a los alumnos acerca de sus 
propios procesos puestos en juego, sobre cómo se aprendió tanto como lo 


que se aprendió. La metacognición, como estrategia de autonomie en el 


aprendizaje puede ser llevada así del ambito individual al grupal 


Las actividades deben dar lugar a procesos de evaluación implicita 
que brinden información cualitativa acerca del proceso que se está reali 
zando. De esta mane ficar el rendimiento de los 
alumnos sino más bien de pensar la ev 
cesal y cualitativa. Revisar las dificultades encontradas, los modos como 


a no se trata solo de ca 


uación desde una perspectiva pro 


se fueron resolviendo, los obstáculos, problemas y logros. facilitará en el 
grupo de alumnos una optimización de los procesos para aprendizajes pos- 


teriores, a la vez que retroalimentar los procesos ya iniciados. 


Algunas preguntas que pueden orientar la evaluación grupal. 


* (Cómo se constituyó el grupo? 
¿Cuál fue la responsabilidad grupal que asumió cada miembro y el 
grupo como totalidad? ¿Que roles asumió cada integrante? 


© ¿Estos roles fueron fijos o dinámicos? 

at? 

© ¿Ellogro del objetivo propuesto pudo ser asumido en forma compar- 
tida por todos los miembros? 


© ¡Hubo cooperación y solidaridad gru 


¿Hubo discusión suficiente o se impusieron las ideas de algún miembro? 
¿Cómo resolvió el grupo los problemas que se le presentaron? 


¿Aportaron material significativo? 


¿Se produjo en el seno del grupo alguna instancia significativa de 


construcción y aprendizaje? 


Desde nuestro punto de vista. la evaluación, en su dimensión grupal. 
procura estudiar el proceso de aprendizaje en su totalidad, contemplando 
la diversidad de factores que intervienen en dicho proceso, para favorecer 
lo u obstaculizarlo. 


En esta instancia se revisan las condiciones que prevalecieron en el 
proceso grupal, atendiendo a las situaciones (propicias o conflictivas) pro- 
pias del inicio de la tarea, y las vicisitudes de la dinámica del trabajo grupal 
Es aquí donde se ponen en juego mecanismos de defensa (racionalización. 
evasión y rechazos a la tarea, interferencias, miedos, ansiedades). Hacemos 


jugar todos estos factores, dado que pretendemos romper con las concep- 


è la reducen a una instancia de medición 


ciones clásicas de evaluación q 
que apunta a la comprobación de un resultado, a la vez que permite 
Mexibilizar los esquemas referen dos de los sujetos involucrados. 


rupo hacia nuevas elaboraciones de conoc: 


Al mismo tiempo orienta al 


mientos 


EVALUAR NO ES SINOMMO DE wEDIRE 


Consideramos que la evaluación. de manera explicita o implicita, 
está presente siempre en la escucla, por lo que. si agregamos a los tiempos 
destinados formalmente a la evaluación del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje. aquellos otros momentos informales de evaluación, advertiremos 
a parte indisoluble de todo el proceso de enseñanza- 


que la evaluación fos 
aprendizaje escolar 


'abajos de investigación en otros contextos (BLACK, 
1986) destacan que, para los profesores, evaluar es una 
actividad que viene exigida como una obligación 
tucional, pues una gran parte de centros y docentes 
estiman que evalúan a los alumnos porque tienen que 
ås que por cualquiera otra razón del 
tipo pedagógico dente que no sólo los estudiantes 
invierten una cantidad de tiempo y energía importan- 
tes en la preparación y realización de diferentes prue- 
bas y tarcas que tienen como finalidad comprobar su 
trabajo, sino que también el tiempo de los profesores - 
dentro y fuera de la institución- se dedica a planificar, 
has y elaborar información so- 


informar de ello, 


realizar. corregir pru 
bre resultados para diversas audiencias: los alumnos, 
istración." (GIMENO SA- 


sus padres, el centro, la Admü 
CRISTÁN. p. 335.1992) 


La evaluación no solo se utiliza para ponderar procesos y resulta- 
dos. También se la suele utilizar como herramienta para mantener el or- 
d 


autoridad doci 


n. como elemento de san o pora hacer sentir al grupo de alumnos la 


en fin, la evaluación tiene difer 


usos y no todos 


sariamente pedagogicos 


EN EVALUACIÓN 


| 


se utiliza para 


ZO N 


PONDERAR PROCESOS Y RESULTADOS 


MANTENER FE ORDEN 


de maj 


CUMA Y CLAN v INSTRUMENTO DE SANCIÓN 


en este caso, su uso en este caso. su uso 


ES PEDAGÓGICO NO ES rin 


Por lo tanto, referirnos a la evaluación. requiere diferenciar los dife 


ión y remitimos. explicitamente. a los fundamentos 
ma, dejando de lado los otros usos -mal usos, abu- 


305- que se suele hacer de ésta. De todos modos, ma: 


pedagógicos de la m 


alta de los 


mulos usos de la evaluación, es sabido que la misma genera en el ambito 


institucional escolar y familiar una serie de consecuencias que bien po- 


drian considerarse parte del llamado curriculum oculto 


lación es siempre mucho más que un p tima - peda 


El valor o importancia de la evaluación. en sus origenes. no es de 
indole pedagógica, sino social e institucional. Son los propios requisitos 


del sistema educativo y las demandas sociales las que llevan a hacer de la 


evaluación una práctica ineludible en lus instituciones educativas. Sin em- 


bargo, actualmente ha cobrado un papel destacado. en la medida en que se 
ha descentrado del alumno como único cliente de la evaluación. y se la ha 
orientado hacia todos los procesos institucionales. Es en este sentido que 


ia evaluación se nos presenta como relevante, dado que posi 


decimos que 
bilita racionalizar la práctica, teorizar en términos de procesos 
institucionales, analizar las estrategias didácticas utilizadas, reflexionar 


rca de los modos de seleccionar las actividades de aprendizaje y los 
materiales didácticos. ete. Como señala Gimeno Sacristán 


“Cualquier proceso didáctico, 


à de sus conse: 


nente guiado 

onlleva una revisió 'encias, una evalua: 
ción del mismo. La evaluación sirve para pensar y pla: 
nificar la práctica didáctica.” (1992. p.336) 


| En sintesis: la evaluación no es sólo una actividad que realiza a | 

| doseme sobre sus alumnos. El problema no se reduse a sor plantend 

| en terminos de procesos y resultados solamente. Abarca todo el pro- 

[es de enseñanza-aprendizaje en el ámbito áulico c institucional. El 
fracaso de un alumno no es siempre ni necesariamente un problema 

| personal o familiar. En más de un caso, el fracaso de los alumnos 
podria ser resuelto evaluando los criterios pedagógicos o los climas 
escolares. A veces una actividad mal seleccionada. o un material poco 
adecuado, pueden ser los que obturen el proceso de aprendizaje en 

E v mas alumnos. No accosaciumente (a misma actividad o ef mis- | 


mo material es valioso para todos los alumnos de la misma manera. 


Diferenciamos entonces. en primer lugar la evaluación de la insti- 
¡era determinados climas de trabajo, las ma- 


tución. las maneras como g 


neras como el equipo directivo conduce y orienta al equipo docente, etc.; 


en segundo lugar, la evaluación del doce 


ficación, de sus 


e, de su plas 


estrategias didàci jona, de las actividades 


as, de los materiales que selec 


a partir de las cuales propone los aprendizajes; y en tercer lugar, la eva- 
luación del alumno, la que puede ser individual o grupal, diagnóstica, per- 
manente de procesos o de resultados 


La evaluación diagnóstica nos indica el punto de partida en el que 


se encuentra el alumno al iniciar determinado aprendizaje 


Evaluar el proceso significa tener cn cuenta el punto de partida del 
alumno con relación al punto en el que se encuentra en el momento en que 
evaluamos. dar cuenta, a través de una evaluación, de los aprendizajes 
realizados por el alumno, sus nuevas producciones, en suma, ponderar la 
distancia que media entre lo que sabía al inicio y lo que sabe ahora, entre lo 


que está en condiciones de hacer ahora y lo que podía hacer al inicio 


i 


Evaluar los resultados implica dar cuenta de la distancia que me- 
dia entre lo que hoy está en condiciones de hacer, lo que hoy sabe y lo que 
tendria que saber o tendría que poder hacer en fu 


ición de los objetivos 
mos los avances del alumno, 
ado caso evaluamos su ubicación en relación con lo esperable por el 


propuestos, En el primer caso evalu 
sen 
docente o porel curriculum 


en el 


Diferenciar estos tipos de evaluación, permite discriminar claramente 
cuándo un niño aprende y cuándo se encuentra detenido en su proceso de 


aprendizaje. Por ejemplo, si un alumno inicia su p 


mer grado sabiendo 
leer y escribir en manuscrita, tendria en el segundo caso una alta calific 


ôn, dado que se 


à muy cerca o superando los objetivos propues- 
tos por cl docente. Pero también es posible que ese mismo alumno no haya 
tenido avances significativos durante el ciclo escolar. puesto que está en 
condiciones de hacer las mismas cosas que estaba en condiciones al co- 
menzar el año, por lo tanto, su part 


ipación en el primer grado no ha sido 
beneficiosa para él en términos de aprendizajes concretos, En este caso es 
edanda Hà evetanción del truhajo det docente adquiere significasse, ¿Que 


hicimos durante el año para que ese 


las que ya sabia? 


¡ño aprendiera otras cosas o mejorara 


Veamos el caso opuesto, un n 


ho que en el segundo caso de la eva- 
luación «de resultados- se encuentra muy lejos de los objetivos propuestos 
pero que, si analizamos los logros obtenidos durante el año en función del 
punto de partida, observamos que 


a realizado logros sumamente impor- 
tantes, que su avance ha sido realmente importante ¿merece este alumno 
una calificación baja? Y aqui también la evaluación del docente adquiere 
significación, dado que se supone que es gracias a su labor, a las estrate- 
gias que empleó. a los materiales que supo seleccionar. que ese niño llegó 
a obtener logros tan destacados 


niño al finalizar el año, y solamente tendremos en cuenta lo que le falta 


para llegar a los objetivos propuestos, desconociendo los avances lo 
grados en función del punto de partida? 


o de llegada 


Punto de llegada 


h 
alumno A 


En este esquema I se corresponde con el Inicio del Año Escolar, F 
con el Final del Año Escolar que se corresponde con los objetivos propues- 


tos por el docente 


eH alumno A aún está muy lejos de los objetivos 
esperados por el decente, s argo, el recorrido que hizo fue altamen 

ivo. dado que su punto de partida estaba por debajo del esperado 
a su primer grado, por ejemplo. El alumno B 
prado con aprendizajes logrados que lo ubican casi en el 
punto de llegada. y sus nuevos aprendizajes han sido realmente poco signi- 
ficativos. Sin embargo, a la hora de evaluar. es muy probable que el alum- 
no Bobtenza una calificación mucho mejor que cl alumno A. Esta sita- 
ción demu a los resultados en función de los objeti- 


para un alumno que ini 


inició su prim. 


st 


que sólo se evalú: 


vos. y se desconoce el proceso realizado 


La evaluación es orientadora del proceso 


| prospectivamente. y no selo retrospectivamente 


SEI contacto directo que tienen los maestros y los alum- 
mos. su mutuo conocimiento, lejos de ser un factor que obs- 
taculice la tarea de evaluación, es un elemento de enrique- 
cimiento en ella. Esta perspectiva requiere que el maestro 
juzga el desempeño de otro, 
terrogarse y admirarse so- 


no asuma el rol de juez q 


sino de intelectual que pueda 


bre aquello que observa que el estudiante manifiesta, so- 


bre lo que ale 


nza y sobre lo que considera que aún no 
ha 
ar respuestas y que propicie que 
oncreten en la modificación del siste- 
1992) 


logra. Interrogación que lleve a formularse pregunta: 


pótesis, que lleve a bus 
stas respuestas se 
ma de trabajo de ambos." (DÍAZ BARRIGA 


Repensar la evaluación nos lleva a modificar también aspectos sus 
institucionales. Repen 
estro trabajo. reubicarlos en funcion de criterios 
pedagógicos que incluyan a la evaluación entre otros elei 


tanciales de las prácticas 


y de las pràcti 


sar los objetivos de n 


emos. 


Construir en la escuela un cima educativo implica repensar las cva- 


luaciones, los modos de evaluar. los ti 


pos y momentos en los que lo 


hacemos. los ii 


ra tal fin y Jos objetivos de 


trumentos que diseñamos p 


esta practica escolar 


En mi opinión, la únic: 


ción general en la amplia variedad de conocimientos hu- 


de conseguir una educa- 


manos es transmiti iones causalmente fecun- 


indo proposi 


ricos. La ac 
E 
adiestrando a los individuos a ser más ima- 
estimulando su capacidad para ir más allá de la 
información dada hacia reconstrucciones probables de 
otros acontecimientos.” (BRUNER. 1988) 


Si estas reflexiones se hacen de manera conjunta entre todos los 
docentes y personal directivo y administrativo de la escuela, los acuerdos a 
de la 


reales necesidades de las jov 


escuela una institución más adecuada a las 


los que se lleguen ha 


s generaciones y del mundo que les toca 


Vivir; será tambien una institución mas justa. equitativa y. por 


s. au. 


mentará su potencial educativo. 


SiNTESI 


Reconocemos dos tipos de evaluación: evaluación individual y eva- 
Tuación grupal. Cada una de ellas a su vez se puede subdividir en evalua- 
ción diagnóstica, evaluación permanente de proce 
resultados. Y cada un 
se trate de evaluación de datos, conceptos o procedimientos. 


y evaluación de 
a su vez reconoce modalidades diferentes según 


En cada caso las actividades e i 


trumentos utilizados para evaluar 
serán diferentes, debiendo haber siempre una coherencia entre 
luar y el cómo hacerlo, 


el qué eva- 
su vez habrán de ser coherentes con las modalida 


des que haya asumido el proceso de enseñanza-aprendizaje. “De hecho - 
aclara Pozo (1992)- como norma general, la evaluación tenderá a ser más vá- 
lida cuanto menos se diferencie de las propias actividades de aprendizaje." 


EVALUACIÓN DE DATOS, CONCEPTOS O PROCEDIMIENTOS, 


Sabemos que los datos admiten sólo una respuesta, correcta o inco- 
resta, no hay matices. Por lo tanto lo que se espera cuando se trata de 
eva ates es que el alumno recuerde determinada información. Aquí se 
ponen en juego los problemas relacionados con la memoria y las estrate- 
gas que los alumnos utilizan para memorizar aquello que deben recordar. 
Sin embargo, como explica Pozo (1992) “todos hemos vivido la experien- 
cia personal de ser incapaces en algún momento de recordar o evocar una 
información que tenemos la seguridad de saber” Asi sucede que el que 
alguien no recuerde un determinado dato en determinado momento no es 
jente para suponer que no lo sabe 


razón sufi 


Otra es la situación relativa a los conceptos. Siguiendo a Pozo (1992), 
mos que de lo que se trata en estos casos es evaluar la comprensión 
y los sentidos que los alumnos le adjudican a los conceptos. En estos ca- 
sos, se recomienda evitar el pedido literal de definir. dada la dificultad que 
tal actividad implica. Por el contrario cuando lo que presentamos es una 
situación problemática en la que el concepto está involucrado. de la mane- 
fa como sea significado y comprendido dependerá la resolución de la mis- 
ma. Esto es. aplicar el concepto a una situación concreta 


Con relación a los procedimientos. cabe más que nunca la aclara- 
cion que sólo pueden serevaluados en función de las actividades concretas 
alizan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La propuesta de 
con situaciones problemáticas permite una evaluación integral del 
ios. su utilización, funcionalidad y significa- 


D 


aprendizaje de procedimie: 


ción. De lo contrario la evaluación se transformar en una mera adjudica 


de vista las informaciones más im- 


ción de una calificación y se pierde 
I docente y los propios alumnos pueden obtener de sus pro- 


pios procesos de aprendizaje 


portantes que 


AGNOSTICA, PERMANENTE Y DE RESULTADOS: 


Exarvación 


La evaluación debe permitir ajustar la ayuda pedagógica a las carac- 


"s 


terísticas individuales de los alumnos mediante aproximaciones sucesi- 
vas; y debe permitir determinar el grado en que se han conseguido los 
objetivos, 


Definimos a la evaluación como una oportunidad para: |) regular 
las estrategias didácticas en función de los conocimientos. aprendizajes e 
ideas previas de los alumnos: 2) advertir dónde han estado los errores y 
elegir nuevas estrategias y actividades para ayudar al alumno en el apren- 
dizaje que aun no ha logrado construir. y 3) realizar correcciones y ajustes 
en las estrategias de acuerdo a los logros obtenidos en función de los obje- 
tivos propuestos. Cada una de estas tres finalidades de la evaluación, se 
corresponde a su vez con un tipo de evaluación diferente: la evaluación 
diagnóstica, la evaluación permanente de proceso y la evaluación de 
resultados. 


LOU 


I 


Si bien es importante que los alumnos revisen tanto su proceso como. 
el producto de sus aprendizajes. también es importante que puedan rcali- 
zar un análisis acerca de que les paso como miembros de un grupo de 
aprendizaje. dado que entendemos que todo proceso de evaluación tiene 
un doble destinatario: debe informar al docente acerca de los procesos de 


aprendizaje de sus alumnos. y debe informar a los alumnos acerca de sus 
propios procesos puestos en juego. sobre cómo se aprendió tanto como lo 
que se aprendió. | ción, como estrategia de autonomía en el 


aprendizaje puede ser llevada así del ámbito individual al grupal 


metaco, 


Las actividades deben da 
que brinden informac litativa acerca del proceso que se está reali- 
zando. De esta manera no xe trata solo de calificar el rendimiento de los 


lugar a procesos de evaluación implícita 


ne 


alumnos sino más bien de pensar la evaluación desde una perspectiva pro- 
cesal y cualitativa, Revisar las dificultades encontradas, los modos como 
se fueron resolviendo. los obstáculos, problemas y logros. facilitará en el 
grupo de alumnos una optimización de los procesos para aprendizajes pos- 


teriores. a la vez que retroalimentar los procesos ya iniciados. 


CAPÍTULO 7 


El rol del docente en el proceso de 
enseñanza - aprendizaje 


En esie capitulo, vamos a tomar. con relación al rol del docente, dos 
cuestiones que nos interesa destacar: 1) El rol activo del docente con rela- 
ción al rol también activo del alumno en el proceso de construcción de los 


conocimiemos: y 2) Las intervenciones docentes con relación a los proce- 


sos de de los alumnos 


1- Fl rol activo del docente con relación al rol también activo del 


os conocimientos 


alumno en el proceso de construcción de 


Aen 


ciones didacticas de los docentes como un enlace fundamental del proceso 


mente resulta imprescindible tomar en cuenta las interven- 


áulico. El rol del docente en el proceso de enseñanza-aprendizaje ha ad- 
quirido un importante valor y gran peso, que había sido en parte dism inui- 


do en los análisis de ciertos autores sobre las propuestas que tienen su basc 


en las teorías espontancistas. Sucedió como »i al tomar el eje del proceso y 
a por elo cierta pasividad y 
nto del papel del docente. La opción fue, en muchos casos 
-imervencion, en lugar de una intervención no-dircctivista que es lo 
realidad propugnan las propuestas de la escuela activa y las que 
omo referente la psicología constructivista 


centrarlo en el alumno, se admit 
desdibujam 
unan 
m 


toman 


El no directivismo en educación ha sido mal interpretado. El movi- 
miento escolanovista. promotor del no-directivismo, ha tenido un Fuerte 
impacto cualitativo, aunque desde una perspectiva cuantitativa se lo pueda 
considerar poco significativo. Su mayor logro fue poner sobre la mesa del 
c las modalidades autoritarias y rígidas de organizar la educación de 
miños y jóvenes, mostrando qué aciagos son sus efectos a corto y largo 
plazo 


Sobre esto. Freinet puntualiza: “Nos asombramos de la falta de re- 
ia de nuestros esfuerzos, a pesar de haber conseguido evidentes éxi- 

envamente pensábamos que seria suficiente preparar unos instru- 
os y unas técnicas modernas y arrastrar a los educadores para desen- 


tos. n 


me 


cadenar y generalizar un proceso de renovación que afecte a toda la socie- 
dad. (...) Todo esto no es suficiente aún. Los maestros de todos los grados 
han sido condicionados durante tanto tiempo por la vieja pedagogía que 
están aún como encantados. impotentes para quitarse de encima unas prác 
ticas cuyos peligros conocen gracias a su experiencia. Y los padres. pre. 
ocupados no se institución a partir de la cual 


iva y social de sus hijos 


reven a contradecir 


esperan la promoción adminis 


Para este movimiento. el peor enor de la escuela tradicional es el de 
desanimar al personal docente. desviando reprimiendo las iniciativas re- 
novadoras en aras a una serie de fundamentos y premisas que no pasan de 
ser meros criterios burocráticos. Destaca que la mejor forma de coopera- 
ción civica es la disciplina no tiránica sino cooperativa. y sus seguidores se 
asombran de que adultos convencidos de los valores democráticos. a la 
hora de ejercer su rol docente adopten metodologías y criterios tiránicos. 
antidemocráticos y autoritarios: “A menudo se suele decir que esto sirve 
para soportar las presiones ulteriores de la vida social. y los militantes más 
firmes en contra de estas presiones aceptan tan singular argumento 7 
(FREINET. 1967) 


Hoy. risis de la modernidad mediante. tecnología y realidad virtual 
de por medio. y atentos a los movimientos neoconsers adores, se pretende 
justificar un llenado enciclopédico alli donde se requiere destreza y creati- 
vidad a la vez que se alient 


todos modos. si bien es dificil aceptar de lleno los postulados escólanovistas 


n nuevos modos velados de autoritarismo. De 


tal como fueran concebidos a principios de siglo, también se hace dificil 
sostener las criticas a las que ha sido sometido. Freinet, como tantos otros 
pedagogos de este 
critica pero respetuosa, atenta y positiva. La escuela no ha modificado sus 
modos de organización y. por tanto. persisten en ella los graves males que 
atentan contra la salud intelectual > pasional de nuestros educandos 


nov imiento 


merecen ser escuchados con una escucha 


razones de ser de la escuela nueva si 
das 


ntes y merecen ser atendi- 


Sostener la necesidad de res 


tar ciertos postulados escolanor ista 


no implica desconocer la importancia del rol docente. su actividad c inter 


vención permanente como gura y orientado 
D E 


del proceso de enseñanza- 
aprendizaje de los alumnos. ni desconocer tampoco el valor de los conteni- 
dos escolares, fundamentalmente en tanto son los que dan el sentido a las 


actividades escolares junto co 


los objetivos e intenciones educativas. 


Sin 


de ciertos contenidos escolares, 


bargo, marcar esto implica a su vez, reconocer la caducidad 


como asi también lo impropio de las prác- 


ticas directivistas y autoritarias en educación, De todos modos reconoce- 
nación no pasa por un problema de nuevos o mejores 
de criterios didácticos renovados. Hay toda una es- 


tructura funcional burocrática. tecnologica y política que debe ser revisada 


mos que la transfo: 


métodos, ni siqui 


si do que deseamos es modificar la escuela "pai 


que sirva". 


Es en este sentido que consideramos que los procesos de educación 
incluyen tanto estrategias de enseñanza-aprendizaje como así también de 


lización, las que a su vez se corresponden con dos procesos que están 
ntimamenie ligados al comento escolar 


A- En dae 
vos de una comunidad. los que supuestamente, habilitarian tanto para cl 


ten los saberes socialmente significai 


mundo del trabajo como para la com! 


idad de estudios superiores, y aqui 
a directamente en la labor educativa 


marcamos tres cuestiones que incidi 


de la escuel: 


En este proceso interviene un sujeto con una peculiar historia, 
D 


una estruetura cognitiva, y una particular manera de significar lo real. La 


escuela requiere para desempeñar su labor, un sujeto que reúna ciertas 


caracteristicas en cada uno de estos aspectos: una 


storia familiar sin con- 


Hictos. vna estructura cognitiva acord 


u edad cronológica y criterios de 


significación de lo real, coincidentes con los construidos por la clase me- 
dia burguesa, 


la que responde. Tenemos así tres problemas: la distancia 
psicologica, la distancia lógica y la distancia entre los criterios de norma- 
lidad. anormalidad, salud y enfermedad de la escuela y las condiciones 
personales y familiares de los alumnos 


2- Interviene un sujeto adulto, que tiene a su cargo la labor de ense- 
ñanza Podemos diferenciar en este sentido, dos tipos de conducción de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje: la tradición directivista y la no 
directivista en educación. La primera tiene rasgos claramente autoritarios. 
La segunda tiene rasgos democráticos. el eje del proceso de aprendizaje es 
el alumno. 


3- Intervienen objetos de conocimiento, con sus lógicas de cons- 


trucción propias. Encontramos en la escuela tres tipos de conocimientos 
los lógico-matemáticos. los fisicos y los sociales. Cada uno de ellos reco- 
noce dificultades propias en su construcción. Pero en todos los casos, re- 
quieren de un proceso reflexivo y critico para ser aprehendidos y compren- 
didos. Para que este proceso de enseñanza-aprendizaje. cumpla su rol ed 
cativo, es fundamental que en el proceso mismo de construcción. les sean 
presentados los conocimientos de que éstos se constituyan en 
posibles objetos de elección por parte de los estudiantes Es por ello que es 
importante que sean pensados como una información particular. en tanto 
son creaciones o construcciones provisorias de las ciencias. y por tanto 
posibles respuestas que se han dado en determinados momentos históricos 
a determinadas preguntas o necesidades sociales. 


4- Interviene una institución que crea un espacio donde se dan estos 


procesos d 


dizaje y socialización. Este espacio es un espacio social. 
do por marcas de legalidad que instituyen las maneras. los tiempos y 


espacios donde deben darse estos procesos. 


B- En la escuela transcurre el proceso de socialización secundaria 
del niño y joven. antes del ingreso 


el mundo del trabajo 


1- En este proceso se actualizan en otra escena las primeras relacio- 
nes establecidas por el niño.con su familia, con su primer grupo de perte- 
vencia. 


2- En este proceso se cruzan la cultura del grupo de pertenencia del 


niño y la cultura escolar. y en este cruce se suelen producir choques. roces. 
conflictos, que analizamos en terminos de una distancia a la que llamamos 
lingüistica y cultural. Reconocemos varios tipos diferentes de distanc ias 
entre el alumno y el docente. de las que no siempre se pe 
En este caso. habla 
cia que media entre 
del niño 


cibe la escuela. 
nos de una que es de indole socio-cultural Es la distan- 
a cultura escola 


del grupo de pertenene 


3- En este proceso se juegan los vinculos. las relaciones, las 
interacciones. entre un mundo adulto. ya constituido de pautas. normas y 
reglas acerca de cómo son las cosas. de cómo se hacen las cosas. con un 
mundo infantil que está construyendo esas normas, y en estos procesos de 
construcción las cuestiona. las reinterpreta, las enfrenta 


Las intervenciones del docente se 


nmarcan entonces en un perma- 


nente abrir espacios de cuestionamiento y reflexión de los conocimientos. 


o0 Emsehar es marcar los rec, 


orridos posibles. aunque a veces estemos 
tentados à identificar enseñar con señalar “cuáles son los caminos 


que se deben transitar 


- Enseñar es pensar con el otro. para ayudarle a pensar. aunque a veces 
estemos tentados a identificar enseñar con “pensar por el otro 


Enseñar es abrir espacios de interrogación y construcción, aunque à 
veces estemos tentados a identificar enseñar con “dar información 
precisa a preguntas puntuales 


Las intervenciones docentes con relación a los procesos de apren- 
dizaje de los alumnos. 


La intervención del des 


.. en el momento en que ayuda, guía, 
sostiene, los procesos de aprendizaje de sus alumnos, sólo logra ser efecti- 
vamente educativa, cuando logra penetrar en la ZDP del alumno, para tra- 
bajar desde allı. en ese espacio virtual de aprendizaje y de enseñanza, con 
el objetivo de transformar aquello que es desarrollo potencial en desarro 
llo real. esto es. levar lo que se trabaja en el plano interpersonal, de la 
interacción social, mterpsiquica. hacia un plano individual. intrapersonal, 
intrapsiquico 


Se espera. entonces, que la intervención docente esté en estrecha 
relación y contingente a las dificultades y posibilidades del alumno, por lo 
que sus esfuerzos serán inversamente proporcionales a las competencias 
actuales de ese sujeto 


Para ello se ha 


necesario que ambos hayan definido la situación 


de una manera semejante. de lo contrario. el primer paso será “negociar” 


una idea compartida ac 


de qué es lo que hay que hacer y aproximar 
de su posible resolución. Esto significa reconocer 


situ 


que el docente tiene una idea acerca de 


ión. pero que ne basta, no 
que se la transmita al alumno, debe intervenir de modo tal que 
el alumno sea capaz de construir él una significación, al menos parcial, 
acerca de la situación y sus posibles modos de resolución. Una parte im- 
portante del proceso educativo radica justamente en ayudarle a los alum- 
nos a construir significados interpretativos de las situaciones para encon- 


ale 


trar posibles caminos de resolución 


Cabe la aclaración que la mayor parte del tiempo escolar el docente 
lo dedica al abajo con “el grupo” de alumnos, destinado una pequeña 
parte del mismo a las tareas mas individualizadas. Si bien esta es una prác- 
tica, o un modo de práctica que necesita ciertas revisiones, también es 
Cierto que las condiciones de trabajo y el elevado número de alumnos que 
suele haber en las aulas dificultan el trabajo más personalizado. Es por ello 
que el docente selecciona estrategias de intervención que supone adecua- 
das para el grupo de alumnos. con lo que se pierde gran parte de los errores 
€ interpretaciones erróneas que algunos alum 
das o de los conceptos trabajados Son los alumnos que 
“fracasan”. los alumnos que “se quedan”. los alumnos que “no aprenden" 


òs puedan hacer de las 


tuaciones presen 


Existen reglas básicas que regulan y marcan las situaciones 
comunicacionales grupales en el aula, sobre la base de las cuales el docen 
te “monta” una estrategi 
luego a las necesidades particulares de cada alumno. Por lo tanto el docen- 
te está continuamente trabajando en una zona interpersonal que na es la de 
Desarrollo Próximo, tal como la supuso Vigotsky. pero tampoco se corres 


de intervención, la que habrá de ser ajustada 


ponde solamente con las cai 


teristicas de una estructura cognoscitiva 


que pueden com partir sus alumnos (operacio! 


al conereta. pre-ope. 


racional, operacional formal). Se trata de un espacio colectivo de ense 
ñanza y apren 

(del que no todos los alumnos forman parte, puesto que 
suele haber uno o más alumnos que no logran reconstruir signilicativamente. 


aje que construye el docente con su grupo de alumnos 


la semiótica grupal establ 


3- Las intervenciones de docentes y alumnos en el “espacio colectivo" 


como productoras de procesos de enseñanza y aprendizaje. 


El docente explicita permanentemente las pautas que marcan este 
contexto, las intenciones educativas que tiene. las expectativas con las que 
está trabajando. pero lo hace de modo tal que el alumno debe atribuirle 
esas intenciones a sus palabras, gestos. señalamientos. ete. De este modo, 
por ejemplo. si reitera una pregunta será porque la respuesta primera no 
era satisfactoria, si hace una pregunta, es porque hay una respuesta que está 
esperando, y no cualquier respuesta. sino una y generalmente sólo una, si se 


queda expectante ante la respuesta de un alumno es porque es correcto lo que 


esti diciendo pero Seguramente su respuesta está incompleta, ete. 


Los alumnos rápidamente construyen los códigos y pautas que for- 
man parie del curriculum oculto escolar, quienes más quienes menos, es- 
tån en condiciones de sacar conclusiones de los comportamientos de sus 
docentes. Esto es, en parte. indispensable para que los procesos de ense- 
prendizaje funcionen, pero a su vez. suelen ser obturadores en otros 
s. Por ejemplo, cuando en ción de conversación en el espacio 
soleetivo. el docente sólo pide aclaraciones a los alumnos que dan res- 
puestas incorrectas, o que remarca solo las respuestas correctas, se impide 
€l surgimiento de conflictos sociocognoscitivos, "(...) los niños, experi- 
ados en el oficio de alumnos, saben interpretar muy bien el significa- 
ionan en consecuencia: aque- 
llos que han detectado que el maestro considera incorrecta su respuesta se 
inhiben de participar o se pliegan a la respuesta de los otros, aquellos cuyo 
punto de vista ha sido respaldado por el docente se sienten más seguros e 
insisten en sus argumentos. Resulta así más facil llegar a lo correcto, pero 
es sólo una apariencia: como la discusión no se ha profundizado, en todos 
también en los que "acertaron"- podrán coexistir ideas erróneas con la 
conclusión superficialmente correcta a la que se habrá arribado.” (Lerner. 
1996), Mientras que. st el docente. 
las respu 
tienen los argum. 
debate, organiza 


la situ; 


do de las intervenciones del maestro y r 


parcialidad frente a 


las, e indaga activamente los motivos y fundamentos que sos- 


Mos -sean correctos o incorrectos-, ayuda a ordenar el 
información que los alumnos presentan de manera de ir 
ayudando a recordar los diferentes argumentos que se dan, formula pre- 
guntas, ejemplos y contraejemplos. facilitara los intercambios, haciendo 
de el un auténtico diálogo creador. y el espacio colectivo se habrá trans- 
formado cn un legitimo espacio de aprendizaje. 


Esta misma situación sera valida en el caso que los alumnos hayan 
ños grupos y en la puesta cn común cada grupo presente 
a en común es, en este sentido, también un 

Situación de aprendizaje y confrontación, en la que el docente interviene 


trabajado en peq, 


sus conclusiones: Toda pue: 


para facilitar la comunicación y la construcción de los conocimientos, no 
sólo para evaluar qué hizo cada grupo. quiénes se equivocaron y quiénes 
llegaron a las respuestas correctas. El docente interactüa con los alumnos. 
forma parte del grupo de aprendizaje, guiando, orientando, según una mo- 
dalidad que definimos como no-directivista y promotora de intercambios 
y debates cooperativos 


na 


¿Cómo se llega a construir este espacio colectivo? 


comunicación es entendida como una lucha permanente de sig- 
nificaciones. en este caso bien podriamos decir que se trata de un espacio 
de lucha de significaciones con el objetivo de la búsqueda de consensos 
Tanto el docente como el alumno. buscan perman: 
interpretaciones a las del otro. produciendo situaciones en las que las reite- 
raciones son una constante. En observaciones de clases puede constatarse 
preguntas del tipo: ¿Se eniendio? ¿Comprendie 
del docente y ¿Es asi? ¿Está bien? ¿Cómo era? de parte del alumno 


ntemente ajustar sus 


on? Está claro? de parie 


Cuando las búsquedas de acercamiento a los sentidos son exclusiva 
mente de parte de los alumnos. siendo éstos los que interrogan acerca de 
qué hay que hacer y cómo hacerlo. sin un intento de parte del docente de 
mejorar sus códigos. se produce un y 


cio importante en este espacio 
semiótico. y el proceso de enseñanza-aprendizaje pasa a estar regido por 
las interpretaciones de los alumnos las que sc sostienen en representacio- 
nes previas que pueden haber construido. con la dificultad de que no nece- 
sariamente seran útiles en estas nuevas Situaciones 


[ 
compartido. asume el estatuto de contexto semiótica. ( ada contexto impo- 
ne ciertas limita determinadas. posibilidades y alienta ciertos. 
Comportamientos. Se trata de un universo de signos lingüisticos y no 
lingüisticos, que permiten fundamentalmente, compartir significaciones, 
intenciones y modos de actuar peculiares en función de cada tarca escolar 
que se propone, Es la cultura escolar la que se pone en juego en ese espacio 
semiótico grupal, y se imbrica con los elementos propios de las culturas 
que portan cada uno de los miembros. En el aula se producen. entonces 
múltiples inter 
los docentes como por los alumnos. entendidos a éstos como miembros de 
una institución, que comparten ciertos códigos y pautas. cierta historia y 
ciertos saberes, por lo que sus comportamientos. incluso los que podrian 
definirse estrictamente como individuales. son leidos, desde esta perspec- 
tiva como comportamientos colectivos atravesados por lo institucional 


un contexto físico, tecnológico y socio-cultural que. al hacerse 


'ambios sociocultural 


los que son procesados tanto por 


Insistimos en esta posición, dado que el contexto, como ya dijéra- 
mos, es mucho más que un marco para las actividades. es. por el contrario, 
determinante y constitutivo de ellas. Si lo que se aprende queda ligado a 


los contextos en los cuales se lo ha aprendido. en el caso de la escuela. esta 
rte hipótesis de trabajo, pues que- 
daran marcados los conocimientos construidos. y. por tanto. marcado el 
propio sujeto, en tanto productor de dichos conocimientos en ese espacio 


afirmación adquiere el valor de una fu 


colectivo, en ese contexto escolar particular 


El espacio colectivo de aprendizaje se genera en el marco de 
institución escolar que admite determinadas interacciones entre 
los miembros y con los conocimientos. 


E 


lementos componen el espacio colectivo de aprendizaje? 


El espacio colectivo está compuesto por. 


Vo Etespacio fisico. cuya disposición. muebles y demás elementos que 


lo componen, marcan socialmente roles y conductas 

20 Un tiempo compartido, prefijado por agentes externos al grupo, y 
vtro tiempo com partido, fijado dinamicamente por los propios m iem. 
bros en funcion de ciertos acontecimientos 

3 Una determinada organización y administración de los tiempos y 
los espacios 

4. Los materiales de trabajo personal (de docentes y alumnos) y com 
partidos por el grupo de alumnos o por los alumnos de toda la escue 
la, como puede ser un mapa o un microscopio. 

5 Las actividades que cl docente prepara para que los alumnos reali 
cen, en forma individual o grupal 

6 Las pautas y normas que regulan los comportamientos 

700 Miradas. gestos. ete. llamados típicos de la docencia y tipicos de ese 
docente, que los a reconocen como cargados de sentidos. 

$. Los sentidos compartidos y los saberes construidos. 

9 Experiencias comunes desarrolladas en un espacio y tiempo colectivos. 


10 Interes 


bios con el "afuera" según lo pauta la propia cultura escolar. 


11 Las interacciones entre los sujetos que com parten el ámbito de apren 
dizaje y enseñanza 


12. Las interacciones entre sujetos, objetos y tarea en el marco de una 


institución esco lar que presenta una determinada cultura escolar (* 1 


Sintesis: 


El no directivismo en educación hi 


sido mal interpretado. El movi 
miento escolanov ista. promotor del no-directivismo, ha tenido un fuerte 
impacto cualitativo, aunque desde una perspectiva cuantitativa se lo pueda 
considerar poco significativo Su mayor logro fue poner sobre la mesa del 
debate las modalidades autoritarias y rígidas de organizar la educación de 
niños y jóvenes, mostrando qué aciagos son sus efectos a corto y largo 
plazo 


La intervención del docente. en el momento en que ayuda, guia. 
sostiene, los procesos de aprendizaje de sus alumnos, sólo logra ser elect 

vamente educativa, cuando logra penetrar en la ZDP del alumno. para tra- 
bajar des nza, con 
el objetivo de transformar aquello que es desarrollo potencial en desarro 
llo real, esto es. llevar lo que se trabaja en el plano interpersonal. de la 
interacción social, imerpsíquica, hacia un plano individual, intrapersonal, 
intrapsiquico 


è alli, en ese espacio virtual de aprendizaje y de eas 


Existen reglas básicas que regulan y marcan las situaciones 
comunicacionales grupales en el aula, sobre la base de las cuales el docente 
“monta” una estrategia de intervención, la que habrá de ser ajustada luego a las 
necesidades particulares de cada alumno. Por lo tanto el docente está continua- 
mente trabajando en una zona interpersonal que no es la de Desarrollo Próxi- 
10, tal como la supuso V igotsky, pero tampoco es en función solamente de las 
Caracteristicas de una estructura cognoscitiva común que pueden compartir 
Sus alumnos (operacional concreta, pre-operacional, operacional formal). Se 
trata de un espacio colectivo de enseñanza y aprendizaje que construye el 
docente con su grupo de alumnos (del que no necesariamente todos los alum 

nos forman parte, puesto que suele haber uno o más alumnos que no logran 
reconstruir sipnificativamente la semiótica grupal establecida). 


1% - En los trabajos de etnografía escolar comparada: ze co 
retlcjo de la cultura de la sociedad en que se desarrolla y 
cultura especifi 


lero à la escuela "como el 


omo Ja expresión de unn 
la "cultura de a escuela”, Al coexistir dos culturas, los elementos que 
diferencian las escuelas de dos paises (o de dos sociedades) son una expresión de hi 
ulluras nacionales, mientras que los elementos toincidemtes estarian apuntando a aquellos 
Aspectos que caracterizan la “cultura” de la escuela” Vázques. A v Martinez |. £g 
uctalización invisible, interacción entre alemnos durante le clase Vn Revisi Propuesia 
Educativa Año 3 N* S Miño) Dévila Bo Ar 


BIBLIOGRAFÍA 


ERLI MANS. (1988) Doce formas básicas de enseñar. Narcea edici 
mes Madrid 

LVAREZ A y DEL RIO. P (1900) Educación y desarrollo; la teoría de 

¡co y educación. Tomo I. “Psico: 

ar Coll, Jesús Palacios y 


Vigorsky En: Desarollo psicoló: 


logia de la Educación” Compilación de 
Alvaro Marchesi Alianza - Madrid. 

MÉS, HLE (1997) Pensando el Polimodal, Un: Revista Aula Hoy. Año 
MIN VITE Marzo de 1997 Homo Sapiens. Rosario 


MO, Boy HEREDIA. L (1991) Distancia cultural y lingáistica. El fra 
caso escolar en poblaciones rurales del ueste de la provincia de 
Córdoba, CEAL Bs As 

XIO € (1995, 


La disyuntiva de enseñar o esperar que el niño apren- 
da. En La disyuntiva de enseñar o esperar que el niño aprenda 
Castorma J A y etos. Homo Sapiens. Rosario 

MIO, © (1997. a) Aprendizajes significativos en la E.G.K. Conceptos. 
estrategias y propuestas didácticas Homo Sapiens. Rosario 

NIO € (1997. b) Contenidos pro tales, Su enseñanza, aprendi- 
zaje y planificación. Momo Sapiens Rosario 


edimo 


GGINO N (1998) Problemas de aprendi 
tico. Mo 


e o aprendizaje problemá- 


no Sapiens. Rosario 

UNER. J 11990) Actos de vignificudo. Más allá de la revolución 
cognitiva. Alianza editorial. Madrid 

STORINA. JLA. y KLEPPE- |. (1980) Los procesos de la toma de con- 
ciencia. Un: Revista Argentina de Psicología. Año 11 - N” 28- Bs. 
As 


STORINA. 1A. Y otros (1989) Problemas en psicología genética. Mi 
y Davila. Bs. As. 


LL. © (1990): Aprendizaje escolar y construcción del conocimiento. 
Bs. As Paidós 


LLC y MIRAS. M (1990) La representación mutua profesor alumno 


y Sus repercusiones sobre la enseñanza y el aprendizaje. En: Desa- 
rrollo psicológico y educación. Tomo II. “Psicología de la Educa. 
ción”. Compilación de César Coll. Jesús Palacios y A ivato Marchesi 

Alianza - Madrid 


COLL. C. y SOLE. 1. (1990) La interacción profesor - alumno en el proce. 

de enseñanta-aprendizaje. En: Desarrollo psicológico y educa. 

ción. Tomo Il. "Psicologia de la Educación”. Compilación de César 
Coll, Jesus Palacios y Alvaro Marchesi. Alianza - Madrid 

CULLEN, C, (1997) Critica de las razones de educar, Temas de filosofia 
de la educación. Paidos Bs As 


DIAZ BARRIGA, A. (1992) Didác tica. Aportes para una polémica Rei 
Argentina. Instituto de Estudios y Acción Social. Aique Grupo Edi- 
tor. Bs As. 

FERREIRO, E. (Coord (1989) Los hijos del analfabetismo. Propuestas para 
la alfabetización escolar en América Latina. S iglo XXI. Bs. As. 

FREINET, C. ( 1967) Parábolas para una pedagogia popular. Laia. España, 

GARCIA MADRUGA. JA y LACASA P (1990) Metacognición y desarro- 
lo cognitiva En: Psic ologia Evolutiva. Publicación de la Universi- 
dad Nacional de Educación a Distancia. 

GENOVARD. C. y GOTZENS. C (1990) Psicología de la instrucción 
Santillana, Madrid 

GONZALEZ. F. Y NOVAK. J. (1993) Aprendizaje significativo. Técni- 
cas y aplicaciones. Cincel Bs As 


INHELDER. B. y otros (1975) Aprendizaje y estructuras del conocimien. 
to. Morata. Madrid 

LERNER. D (1996) La enseñanza y el aprendizaje escolar. Alegato con- 
fra una falsa oposición. En: Castorina y otros. Piagei - Vigor 
contribuciones para replantear el debate Paidós. Bs. As 

Me LUHAN. M. (1987) 


El medio es el masaje. Paidós. Barcelona 

MONTERO. M. L. (1990) Los estilos de enseñanza y las dimensiones de la 
teción didáctica. En. Desarrollo psicológico y educación. Tomo Il 
"Psicología de la Educación". Compilación de César Coll. Jesi P 
lacios y Álvaro Marchesi. Alianza. Madrid 

NOVAK, 1. D. (1982) Teoría y práctica de la educa 


ión, Alianza. Madrid. 


NOVAK. 1. D. y GOWIN. D. B. (1988) Aprendiendo a aprender. Martinez 
Roca. Barcelona. 

PERRET CLERMONT, A-N y NICOLET. M. (1992) Interactuar y Conocer. 
Desafios y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo. Miño y 
Dávila, Buenos Aires 


PIAGET. J. (1969): Psicología y pedagogía. Aricl. Bs. As. 
POZO. 1 1 (1989) Teorías cognitivas del aprendizaje. Morata. Madrid. 
POZO. 1.11990) Estrategias de Aprendizaje. En: Desarrollo psicológico 
y educación, Tomo II, "Psicologia de la Educación”, Compilación 
de César Coll, Jesús Palacios y Álvaro Marchesi. Alianza - Madrid 
POZO. 11 (1992) El aprendizaje y la enseñanza de hechos y conceptos. 
a reforma Santillana. Madrid 


En: Los contenidos en 

RUSMAN, J B. (1992) Los intercambios simbólicos. En: PERRET 
CLERMONT, A-N y NICOLET, M. Interactuar y Conocer. Desa- 
fios y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo. Miño y Dávila 
Buenos Aires 

SACRISTAN. G. Y PEREZ GOMEZ. A. (1992) Comprender y transformar 
la enseñanza. Ediciones Morata. Madrid 

SANDER, B (1990) Educación, administración y calidad de vida. 
Santillana. Bs. As 

STOLKINER, A. Estrategias preventivas en salud y educación. 

VIGOTSKY. L $ (1977) Pensamiento y lenguaje. La Pléyade. Bs. As 

VIGOTSKY, L- S. (1979) El desarrollo de los procesos psicológicos supe- 
riores. Grijalbo, México 


WERTSCH, J V. (1988) Vigotsky y la formac 


n de la mente. Paidós. Bs. As. 


